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Ympäristössämme ja yhteiskunnassamme on tällä hetkellä monia ongelmia, kipukohtia ja 
muutostarpeita. Esimerkiksi ruuantuotantomme on kestämättömällä pohjalla ja ilmastonmuutos 
vaikuttaa asumisen ja rakentamisen reunaehtoihin. Kulutamme luonnonvaroja kestämättömällä 
tavalla, vaikka meidän tulisi tehdä heti nopeita muutoksia tottumuksiimme turvataksemme tulevien 
sukupolvien elinmahdollisuudet planeetallamme. 
Tässä tutkimuksessa haluttiin selvittää, mitä Tampereen yliopiston kasvatustieteiden 
opiskelijat ajattelevat ympäristömme ja yhteiskuntamme sosioekonomisista ja ilmastollisista 
ongelmista, kokevatko he voivansa vaikuttaa näihin asioihin nykyisen tai tulevan työnsä kautta ja 
ovatko heidän opintonsa tarjonneet heille työkaluja tällaisen toiminnan toteuttamiseen. Tutkielma 
pohjautuu aiempaan tutkimukseen ympäristöstä ja luonnosta, ihmisen toiminnasta ympäristöissään 
sekä kasvatuksen roolista ihmisen ja luonnon välisen suhteen väittäjänä. Tutkimuksessa perehdyttiin 
myös kasvatusta ja opetusta ohjaavien dokumenttien sisältöön ympäristökasvatuksen osalta.  
Tutkimusaineiston hankintaan käytettiin useampaa laadullisen tutkimuksen menetelmää. 
Menetelmät voidaan luokitella tapaustutkimuksen yläkäsitteen alle. Metodeina käytettiin 
etnografista havainnointia sekä kyselylomaketutkimusta. Osa materiaalista kerättiin tutkijan 
järjestämässä keskustelutapahtumassa kyselylomakkeella. Tapahtuman jälkeen käyty keskustelu 
toimi toisena osana aineiston hankinnan kokonaisuutta. Kolmantena osana tutkimusta varten 
kerättiin lisäaineistoa E-lomakkeella. Tapahtumaan osallistuneiden sekä E-lomakkeeseen 
vastanneiden vastauksia vertailtiin sen osalta, vaikuttiko tapahtumaan osallistuminen mahdollisesti 
vastauksiin. 
Kyselylomakkeiden vastaukset analysoitiin sisällönanalyysiä hyödyntäen. Analyysiote oli 
teoriaohjaava ja lähempänä induktiivista kuin deduktiivista päättelyä. Aineisto teemoiteltiin. Näiden 
teemojen avulla tehtiin tyypittely, jossa muodostettiin vastauksen arkkityyppi sekä jokaiselle 
yksittäiselle kysymykselle että vastauskäyttäytymiselle kokonaisuutena. E-lomakevastauksia ja 
keskustelutapahtumassa kerättyjä vastauksia vertailtiin keskenään niin ulkoasun kuin sisällönkin 
perusteella. Keskusteluaineiston analysointiin käytettiin myös sisällönanalyyttista menetelmää. 
Sisällönanalyysin soveltaminen molempiin aineistoihin mahdollisti tulosten vertailemisen. 
 Yhteenvetona voidaan todeta, että Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoilla on 
halua ja keinoja vaikuttaa ympäristömme ja yhteiskuntamme tilaan. Opiskelijat ovat saaneet tietoa 
toimintansa tueksi joko yliopisto-opinnoistaan tai informaalien kanavien kautta. Kasvattajan rooli 
kasvatusyhteisöjen kulmakivenä on kiistämätön. Yliopisto-opintojen olisi mahdollista tukea tulevien 
kasvattajien toimijuutta, pystyvyyttä ja toiveikasta suhtautumista tulevaisuuteen muun muassa 
lisäämällä opetustaan globaaliuteen liittyvistä aiheista sekä keskittymällä siihen, että jokaisella 
opiskelijalla olisi opintojensa mittaan aikaa pohtia omaa kasvatusfilosofiaansa kriittisesti. 
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1 JOHDANTO 
Työskentelyni ympäristö- ja yhteiskunta-aiheiden parissa alkoi noin vuosi sitten, kun pääsin 
suorittamaan opintoihini kuuluvaa projektiharjoittelua tutkimuksen parissa. Toimin yhteistyössä 
helsinkiläisen BIOS -tutkijaryhmän kanssa. BIOS on monitieteellinen tutkijayhteisö, joka on 
keskittynyt tutkimaan ympäristömme sosioekonomisia ja ilmastollisia ongelmia sekä niihin liittyvää 
ihmisen käyttäytymistä. Heidän tavoitteenaan on löytää näihin ongelmiin käytännöllisiä ratkaisuja. 
BIOS aikoo lähivuosina jalkautua kasvatuksen kentälle, ja minä pääsin vapaasti 
suunnittelemaan heille ensimmäisen avauksen tähän teemaan liittyen. Tutustuin taustapapereihin, 
joita BIOS oli valmistellut journalisteille yhteiskunnallisista ja ympäristöllisistä aiheista. Samalla 
tulin lukeneeksi myös muuta alan kirjallisuutta, minkä myötä minulle alkoi vähitellen hahmottua 
kokonaiskuva ympäristömme ja yhteiskuntamme tilanteesta. 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli luoda katsaus siihen, mitä Tampereen yliopistolla 
opiskelevat nykyiset ja tulevat kasvatustieteiden ammattilaiset ajattelevat ympäristöllisistä ja 
yhteiskunnallisista teemoista sekä niiden suhteesta kasvatukseen. Halusin selvittää, miten he 
suhtautuvat näihin teemoihin sekä yksityishenkilöinä että kasvatusalan ammattilaisina. Minua 
kiinnosti myös se, kokevatko he voivansa vaikuttaa näihin asioihin tulevassa työssään ja onko heillä 
siihen mahdollisuuksia tai keinoja. Pohdin lisäksi, onko heidän tähänastinen koulutuksensa tarjonnut 
heille työkaluja toteuttaa tällaista toimintaa tulevassa työssään. Tulokulmani on vahvasti 
kasvatuksellinen ja se ilmenee myös taustateoriasta.  
Ennen oman tutkimukseni esittelyä hahmottelen minulle itselleni muodostunutta 
kokonaiskäsitystä siitä, miten ymmärrän ympäristön, ihmisen ja kasvatuksen suhteen tällä hetkellä. 
Lukujen 2–4 tarkoituksena on luoda katsaus erilaisiin ympäristöön liittyviin määritelmiin, ihmisen 
suhteeseen ympäristön kanssa sekä kasvatuksen rooliin ihmisen ja luonnon välisen suhteen 
välittäjänä ja ilmentäjänä. Luku 2 käsittelee kokonaisuuden ymmärtämisen kannalta keskeisiä 
käsitteitä ja johdattelee ajattelua muun muassa luonnon ja kulttuurisen ympäristön kautta ihmisen 
rooliin ympäristössään aktiivisesti toimivana ja kokevana subjektina, josta kerrotaan luvussa 3. 
Lopuksi luvussa 4 on syytä tarkastella lähemmin sitä, miten kasvatus toimii luonnon ja ihmisen 
välisen suhteen välittäjänä. Tämä jako ympäristöön, ihmisen toimintaan ja kasvatukseen näiden 
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välittäjänä tarjoaa lähtökohdat oman tutkimukseni kysymyksille, aineiston hankinnalle sekä tulosten 
analysoimiselle. 
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2 YMPÄRISTÖ 
Tämän luvun tarkoituksena on luoda katsaus ympäröivään maailmaamme sekä tämän tutkimuksen 
kannalta olennaisiin käsitteisiin. Ympäristön nykytilan hahmottaminen on tärkeää siksi, että se 
perustelee suurelta osin sekä tämän tutkimuksen tarpeen että siitä saatavan tiedon 
soveltamismahdollisuudet. Luvussa esitettäviin näkökulmiin suhtaudutaan ristiriitaisesti ja ne 
herättävät paljon tunteita. On tärkeää tukeutua monipuolisiin lähteisiin sekä puolueettomaan 
tutkimustietoon, jotta asioita ei vain todeta tai ilmaista henkilökohtaisina mielipiteinä. 
Ympäristön käsite ei tässä yhteydessä rajoitu vain luontoon. Myös sosiaaliset suhteemme ja 
kulttuurinen pääomamme ovat ympäristöämme. Esimerkiksi työllisyys ei sinällään ole 
ympäristöongelma tai mahdollisuus, mutta sillä on välittäviä vaikutuksia luontoon muun muassa 
ruuantuotannon tai muuttoliikkeiden kautta. Tämä kokonaisuuksien hahmottaminen on mielestäni 
merkityksellistä asian perustavanlaatuisen ymmärtämisen kannalta.  
Myös kasvatuksen näkökulmasta kokonaisuuden näkeminen on yksityiskohtien opiskelua 
tärkeämpää. Mikäli oppilaat ymmärtäisivät ympäristökysymysten laajuuden ja kirjon, he voisivat 
mahdollisesti kokea omat vaikutusmahdollisuutensa suurempina. On monta asiaa, joihin 
puuttumalla ympäristön tilaa voidaan parantaa, myös pienillä teoilla. 
2.1 Ympäristön nykytila 
Uutisia katsomalla ja muuta mediaa seuraamalla voi saada hyvän kuvan siitä, mitä ympäristössämme 
ja yhteiskunnassamme tällä hetkellä tapahtuu. Se kuva ei ole kaunis, vaan monien erilaisten 
katastrofien ja kriisien värittämä. Uutisvirta ilmastonmuutoksesta, lajien sukupuuttoon kuolemisesta 
ja merien muoviongelmasta on loputon. Onko ympäröivä maailmamme muuttunut loputtomasta 
resurssien runsaudensarvesta täydellistä loppuräjähdystä odottavaksi kriisipesäkkeeksi? Onko tämä 
meidän omaa syytämme? Evoluutioteoreetikot mainitsevat, että evoluution aikana lajien 
kehityksessä on nähtävissä pitkiä tasaisia jaksoja, joita seuraavat lyhyet, muutosten täyttämät 
vaiheet, joilla on kokonaisvaltaisen transformatiivisia vaikutuksia koko ekosysteemiin (Sameroff 
2010, 38–39). Ei ole siis perustelematonta ajatella, että ympäristön olisi tarkoituskin tasaisin 
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väliajoin muuttua toiseksi ja tuntemattomaksi, eikä ihmisen tarvitse vaikuttaa sen vointiin tai ottaa 
sitä huomioon.  
On kuitenkin kiistämätöntä, että juuri ihminen aiheuttaa omalla toiminnallaan näitä 
peruuttamattomia muutoksia ympäristössään (Barnosky & Hadly 2017, 11). Emme voi ummistaa 
silmiämme näiltä tapahtumilta, vaan meidän on kannettava vastuumme omasta toiminnastamme. 
Vaikka uutiset ja niiden sävy ovat synkkiä, emme myöskään saa antaa niiden käydä ylivoimaisen 
ahdistaviksi, vaan meidän tulee kuulla niiden sanoma ja ryhtyä toimeen. 
Seuraavien kappaleiden tiedot ovat peräisin BIOSin journalisteille tekemistä taustapapereista, 
joita journalistit ovat käyttäneet pohjana kirjoittaessaan uutisia ja artikkeleita. Paperit liittyvät 
BIOSin ja Yleisradion yhteistyöhankkeeseen, jonka huipentumana on YLE:n Tulevaisuus -
kokonaisuus. Taustapapereita ei ole julkaistu eikä niitä ole tarkoituskaan saattaa koskaan julkiseen 
jakeluun sellaisinaan. Ne toimivat BIOSin oman työn pohjana heidän valmistellessaan vuonna 2019 
julkaistavaa nettikokonaisuutta, joka tulee perustumaan näiden papereiden lisäksi uusimpaan 
tutkimustietoon. Paperit ovat osa heidän tieteentekoprosessiaan ja pääsin tutustumaan niihin osana 
yhteistyöhankettamme. Rakensin oman ymmärrykseni tässä luvussa käsitellyistä ympäristö- ja 
yhteiskunta-aiheista suurimmaksi osaksi BIOSin taustapapereiden pohjalta. 
Papereiden käyttäminen tieteellisinä lähteinä on julkaisemattomuudesta huolimatta legitiimiä 
ja mahdollista. Gillham (2000, 42) toteaa, että organisaatioiden julkaisemattomat asiakirjat voivat 
toimia tutkimuksen lähteinä, mutta niiden asema julkaistuun tutkimustietoon nähden on hieman 
erilainen. Tässä tutkimuksessa julkaisemattomalla tiedolla on rooli lähinnä aiheen 
merkityksellisyyden ja tutkimuksen tarpeellisuuden perustelemisen kannalta. 
Ensimmäinen käsiteltävä teema on rakentaminen. Ilmastonmuutos sekä muuttuva 
yhteiskuntamme asettavat rakentamiselle tulevaisuudessa uusia haasteita. Suomessa talojen tulee 
kestää esimerkiksi lisääntyviä sateita ja maailmanlaajuisesti väestönkasvu lisää painetta nopeaan 
uudisrakentamiseen. Rakennusalalla on kuitenkin vaikeuksia vastata uusiin haasteisiin. 
Rakentamiseen kohdistuu uusia, ekologisempia trendejä ja vaatimuksia, joiden perässä alan 
säädökset eivät pysy. Voiko siis olla, että säädökset pakottavat ammatinharjoittajat rakentamaan 
epäekologisesti? (BIOS, Asumisen tulevaisuus.) Rakentamisella ja luonnolla on kiinteä yhteys ja ne 
vaikuttavat toinen toisiinsa koko ajan. 
Rakennuksissa tehdään heikkoja rakenteellisia ratkaisuja, työn laatu on kyseenalaista ja ala on 
yksi korruptoituneimmista Suomessa (Tiilikainen 2014 ja Mölsä (a) 2016). Ongelmat kiistetään 
kuitenkin laajasti eikä niihin puututa (Mölsä (a) 2016). Asumisen suunnittelu ei ole yhdentekevää, 
sillä rakentamisella on vaikutuksia muun muassa ilmastoon ja ihmisten hyvinvointiin. Toimivasti 
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sijoitellut asunnot tarjoavat ihmisille mahdollisuuksia esimerkiksi julkisen liikenteen käyttämiseen 
ja etätyöhön. (BIOS, Asumisen tulevaisuus.) 
Rakennusmateriaalit ovat yksi avainasemassa oleva tekijä. Niiden uudelleenkäyttö, kestävyys 
ja kierrättäminen ovat tärkeitä huomioitavia seikkoja (Pulkkinen 2013 ja Pulkkinen 2016). 
Rakennusten elinkaari ja ylläpito tulevat merkitsemään koko ajan enemmän, sillä rakennukset 
kohtaavat uusia, niitä kuluttavia haasteita, kuten eroosiota ja tulvia. Yhdyskuntarakenteen 
suunnittelussa pitää huomioida aiempaa tarkemmin muun muassa rakennusten sijoittelu, jotta 
ympäristön pienilmastot, kuten varjonpaikat, tulevat huomioiduiksi ja rakennukset eivät jää veden 
jalkoihin. (BIOS, Asumisen tulevaisuus.) Tällä on vaikutuksia muun muassa eläinten hyvinvointiin 
ja rakennusten turvallisuuteen. 
Energiaa asumisessa kuluttaa muun muassa tilojen sekä käyttöveden lämmittäminen 
(Tilastokeskus 2016). Esimerkiksi kylmät eteiset saattaisivat pienentää talojen energiantarvetta. 
Eristäminen on kiistelty asia (Mölsä (b) 2016 ja Tuominen 2017). Kannattaako eristämisen 
lisääminen vai vähentäminen ja millä perustein päätös tehdään? Liian eristetty talo on herkkä 
homehtumaan, mutta liian vähä eristäminen kuluttaa enemmän energiaa, sillä lämmöntuottoa on 
lisättävä. (BIOS, Asumisen tulevaisuus.) Asumusten energiankäytön suunnittelemisella olisi siis 
mahdollista vaikuttaa suuresti ympäristön tilaan. 
Puun rooli asumisessa ja rakentamisessa on kiistelty. Puut ja metsät toimivat hiilinieluina. 
Niiden kaataminen on siis hiilinielujen tuhoamista. Mikäli puusta rakennetaan taloja, toimivat talot 
hiilinieluina (Puuinfo). Puun poltto on tehokas tapa tuottaa tasaisesti energiaa, mutta puun poltossa 
vapautuu hiilidioksidia, muita terveydelle haitallisia kaasuja sekä pienhiukkasia, esimerkiksi PAH-
yhdisteitä (THL 2017). Olen itse sitä mieltä, että puurakentamisen lisääminen olisi tehokas keino 
pienentää hiilijalanjälkeämme, ja puun polttaminen tulisi korvata muilla energiantuottomuodoilla. 
Esimerkiksi tuulivoiman käytössä on kuitenkin ongelmia. Muun muassa tasainen energiantuotanto 
ja energian varastointi ovat tuulivoiman haasteita (Xing ym. 2015). Tulevaisuuden innovaatiot 
voivat tuottaa ratkaisuja näihin ongelmiin. (BIOS, Asumisen tulevaisuus.) 
Suomen suhtautuminen metsien hakkaamiseen ja metsäteollisuuteen on muista maista 
poikkeava. Suomi on yksi suurimmista metsäteollisuuden lobbaajista. Se on tietysti loogista, sillä 
puu on ehkä keskeisin vientituotteemme ja meillä on sitä paljon. (BIOS, Metsäbiomassojen 
taustaraportti.) Puu on aina nähty uusiutuvana luonnonvarana ja tulkittu virheellisesti 
hiilineutraaliksi. Tämä on kuitenkin nykyään kiistanalainen kysymys. Suomessa kasvavan metsän 
kiertoaika on 60-120 vuotta, joten on hieman kyseenalaista ajatella, että se olisi aidosti uusiutuva 
materiaali (Hyytiäinen, Tahvonen & Valsta 2010). Mikäli puu todettaisiin uusiutumattomaksi 
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luonnonvaraksi ja meidät pakotettaisiin vähentämään metsien kaatamista sekä puun 
biomassakäyttöä, Suomella ei ole olemassa varasuunnitelmaa. Suurin vientituotteemme ei enää olisi 
kysyttyä maailmalla. (BIOS, Metsäbiomassojen taustaraportti.) Metsäteollisuudella voidaan siis 
nähdä olevan suoria vaikutuksia sekä ympäristön tilaan että kansantalouteemme. 
Voidaan ajatella, että puu on ekologinen ja terveellinen materiaali. Sen poltolla on kuitenkin 
monia epäedullisia seurauksia (ks. esim. THL 2017). Ei ole myöskään yksinkertaisesti selvää, onko 
kartonki muovia ekologisempi materiaali. Kartongin valmistaminen jättää muoviin verrattuna 
moninkertaisen hiilijalanjäljen ja se on kalliimpaa (The Guardian 2010). Kartonki ei myöskään ole 
kovin kestävä ja uudelleen käytettävä materiaali. Lisäksi sen kierrättäminen on hankalaa, mikäli 
siihen on yhdistetty muita materiaaleja, kuten muovia. Muovipussi saattaa siis äkkiä olla 
ekologisempi vaihtoehto, jos sitä käyttää useita kertoja ja kierrättää sen asiallisesti. (BIOS, 
Metsäbiomassojen taustaraportti.)  
Metsäteollisuus kuluttaa enemmän energiaa, kuin se tuottaa (SVT 2013 ja Energiateollisuus 
ry 2016). Se on siis riippuvainen muista energiantuottomuodoista. Meidän olisi pyrittävä pois 
fossiilisten polttoaineiden käytöstä ja löydettävä tilalle vaihtoehtoisia tapoja tuottaa energiaa. (BIOS, 
Metsäbiomassojen taustaraportti.)  
Työ on myös asia, joka tulee kokemaan muutoksia tulevaisuudessa. Automaatio ja 
digitalisaatio ovat jo nykypäivää, eikä niiden rooli tule pienenemään myöskään tulevaisuudessa. 
Yhteiskunnan muutos vaatii ihmisiltä uudelleenkouluttautumista ja useiden töiden yhdistelyä. Tämä 
tuo haasteita myös kasvatukselle. 
Esimerkkinä tästä muutostarpeesta ovat muun muassa seuraavat seikat: energiankulutuksen on 
vähennyttävä sekä ruuantuotantotapojen uudistuttava, mahdollisesti omavaraistalouksien suuntaan. 
Tämä muuttaa työpaikkojen luonnetta ja työn tarvetta. Hybridisoituneet työt voivat olla 
tulevaisuutta. Niissä työntekijältä vaaditaan sekä kognitiivisia kykyjä että fyysistä voimaa. Saattaa 
olla myös, että palkaton ja omaehtoinen työ tulee lisääntymään muun muassa lasten hoidon parissa. 
Ihmisille on tulevaisuudessa tärkeää kokea työnsä merkityksellisenä. (BIOS, Työllisyyden kehitys 
Suomessa vuoteen 2030 mennessä.) 
BIOSin tekemä työllisyysennuste huomioi muun muassa ruuantuotannon kehittymisen 
(esimerkiksi alkutuotannon lisäämisen) vaikutukset tulevaisuuden työllisyyteen. Heidän mukaansa 
tulevaisuuden kasvualoja ovat esimerkiksi terveydenhuolto ja koulutus. Työllisyys saattaa laskea 
esimerkiksi kuljetusalalla päästöjen vähentämisen vuoksi. Työn muuttumisella on suoria vaikutuksia 
talouteen. (BIOS, Työllisyyden kehitys Suomessa vuoteen 2030 mennessä.) 
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Valtion taloutta tarkasteltaessa tulee muistaa, ettei se toimi kotitalouksien tavoin. Julkisen 
sektorin velkaantuessa yksityisen sektorin varallisuus kasvaa. Mikäli valtio leikkaa menoja, leikkaa 
se myös tulojaan. Ainainen valtion velasta puhuminen ja sen kauhistelu peittävät alleen muita 
ongelmia. (BIOS, Pohjapaperi: Talous.) 
Politiikalla on suora suhde talouteen. Se määrittää käsityksemme taloudesta ja säätelee sen 
toimintaa. Ei ole siis yhdentekevää, millaista talouspolitiikkaa yhteiskunnassa tehdään. Nykyinen 
taloutemme on markkinatalous. Myyntiartikkelien hinnat määräytyvät kysynnän ja tarjonnan 
perusteella. Öljyn hinta on merkittävässä roolissa. Sen hinnanvaihteluilla on kokonaisvaltaisia 
vaikutuksia talouksiin. (BIOS, Pohjapaperi: Talous.) Öljyn hinnan säätelyllä esimerkiksi verotuksen 
keinoin voisi olla voimakas vaikutus valtioihin ja talouksiin sekä niiden tapoihin käyttää öljyä. 
Talousjärjestelmät ovat erottamattomassa kytköksessä luonnonjärjestelmiin. Talous vaikuttaa 
ilmastoon muun muassa tuotannon päästöjen kautta ja ilmasto vaikuttaa talouteen esimerkiksi 
katastrofien ja konfliktien kautta. Tämä kertoo selvää kieltä siitä, että talouden tila vaikuttaa suoraan 
luonnon tilaan eikä talous voi ummistaa silmiään siltä, mitä luonnossa tapahtuu. (BIOS, Pohjapaperi: 
Talous.) 
Länsimaat ovat vaurastuneet luonnonvarojen ylikäytöllä ja -hyödyntämisellä. Nykyiset 
energiantuotantotapamme ovat mahdollistaneet monta asiaa, mutta ne alkavat olla loppuun 
kulutetut. Tästä on seurannut markkinatalouden järjestelmä, jossa kulutus on pilvissä ja asiat ovat 
kertakäyttöisiä. Mitä tapahtuu, jos kehitysmaat toteuttavat oman elintasonsa nostamisen samoilla 
keinoilla? Se ei ehkä ole edes mahdollista luonnonvarojen riittävyyden näkökulmasta. Voisivatko 
kolmannen maailman maat tulla suoraan länsimaita paremmiksi ja hypätä luontoa riistävän ja 
hyväksikäyttävän vaiheen yli jälkifossiiliselle aikakaudelle?  
Suomen talous perustuu lähes täysin vientiin ja tuontiin. Suurin vientituotteemme on puu ja 
meille tuodaan eniten öljyä. (Ympäristöministeriö 2013.) Mitä tapahtuu, mikäli puu luokitellaan 
uusiutumattomaksi energianlähteeksi? Suomen vienti tyssää lähes kokonaan. Ja mikäli aiomme 
pyrkiä pois fossiilisista polttoaineista ja kuljetussektori pienenee, meille ei tuoda enää öljyä. Olemme 
riippuvaisia tuonnista syrjäisen sijaintimme takia. Tilanteemme näyttää vähintäänkin 
huolestuttavalta. Meidän kannattaisi alkaa kehitellä uusia vientituotteita. Muun muassa 
osaamisemme esimerkiksi teknologian saralla voisi olla yksi niistä. (BIOS, Pohjapaperi: Talous.) 
Uudet innovaatiot voisivat hyödyttää myös luontoa. 
Liikenteen nykytila on niin huono, että tarvitsemme radikaaleja toimia. Liikenne kuluttaa 
huimia määriä energiaa; noin 28% kaikesta energian loppukäytöstä (Sims & Schaeffer ym. 2014, 
605) ja aiheuttaa ilmakehäämme tuhoavia päästöjä. Meidän tulisi luopua diesel- ja bensa-autoista 
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mahdollisimman nopeasti (Climate Action Tracker 2016). Emme kuitenkaan voi tuottaa tarpeeksi 
biopolttoaineita tälle kysyntämäärälle. Myös sähköautoiluun siirtyminen edellyttäisi mullistusta 
sähköntuotannossa. (BIOS, Liikkuminen.) Meillä on siis ongelma, johon ei tällä hetkellä ole helppoa 
ratkaisua. Tämä voisi olla yksi suurten innovaatioiden paikka ja mahdollisuus. 
Liikenteen päästöt nousevat nopeammin kuin minkään muun sektorin. Suurin osa päästöistä 
tulee autoliikenteestä (72%). Lentoliikenne on yksilötasolla erittäin tuhlaava ja saastuttava 
liikkumismuoto, vaikkakin joukkotasolla se näyttää kannattavalta. Sen tuleva kasvu tulee olemaan 
haaste. Vain 5% maailman koko väestöstä on lentänyt elämänsä aikana (Atmosfair). Sen lisäksi noin 
10% maailman ihmisistä vastaa 80:sta prosentista kaikista moottoriliikenteen päästöistä (Sims & 
Schaeffer ym. 2014). Kehitysmaissa liikutaan julkisilla kulkuvälineillä ja pyörällä sekä kävellen, 
rikkaissa OECD-maissa autolla ja lentäen. Länsimaissa auton käyttö lyhyillä matkoilla on 
lisääntynyt (Liikennevirasto 2012, 11). Ei ole vaikea päätellä, kenellä olisi vastuu liikenteen 
päästöjen pienentämisestä. Liikenteen päästöjen vähentäminen on Suomessa jo pienessä määrin 
onnistunut (Ymparisto.fi 2015). Keinoina tähän voisivat olla esimerkiksi julkisen liikenteen 
käyttömahdollisuuksien parantaminen, purjelaivojen käyttö rahtilaivojen sijaan ja 
kotimaanmatkailun aseman parantaminen. (BIOS, Liikkuminen.) 
Väestön kasvaessa huomion kiinnittäminen ihmisten liikkumiseen on entistäkin tärkeämpää. 
On selvää esimerkiksi YK:n väestöraportin perusteella, että maailma väestö tulee kasvamaan 
tulevaisuudessa (YK (b) 2015). Väestönkasvusta pyritään tekemään ennusteita ja näillä ennusteilla 
taas halutaan vaikuttaa tulevaisuuteen sekä ymmärtää, mitä eri yhteiskuntamalleilla saavutetaan. 
(BIOS, Pohjapaperi: Väestönkasvu.) 
Hygienia ja terveydenhuolto vaikuttavat väestönkasvuun monella tavalla. Hygienian 
parantaminen lisää ihmisten elinikää ja yhä useammat lapset selviytyvät aikuisiksi asti. Toisaalta, 
terveydenhuolto on tuonut naisille mahdollisuuksia ehkäisyn käyttöön ja perhesuunnitteluun, mikä 
taas osaltaan pienentää väkilukua. Kulttuuriympäristöllä on paljon merkitystä lapsilukuun ja 
perheideaaliin. Myös väestönkasvun hillitsemisessä koulutus ja kasvatus voisivat ottaa yhä 
suuremman roolin, sillä naisten aseman parantaminen ja koulutus vähentävät väestönkasvua 
tehokkaasti. Väestönkasvu on merkittävä ongelma, sillä se vaikuttaa kaikkiin muihinkin 
yhteiskunnan epäkohtiin, muun muassa ruokaan, turvallisuuteen, siirtolaisuuteen, veteen ja naisten 
oikeuksiin. (BIOS, Pohjapaperi: Väestönkasvu.) 
Yksi väestönkasvun kiinnostavimmista ilmiöistä on niin kutsuttu nuorisopullistuma. Tämä 
tarkoittaa suurta ikäluokkaa, joka saavuttaa nuoruusiän. Nuorisopullistuma tarjoaa kehittyville 
valtioille mahdollisuuksia sekä menestystarinoihin että hankaluuksiin. Nuoret lähtevät usein 
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siirtolaisiksi muihin maihin ja paremmat elinolosuhteet saavutettuaan tukevat vähäosaisia perheitään 
lähtömaassaan tasaten tuloeroja. Toisaalta, mikäli nuorille ei ole tarpeeksi työpaikkoja tai muuta 
järkevää tekemistä omassa maassaan, voi yhteiskunnallinen tilanne kärjistyä ja johtaa mellakoihin 
sekä levottomuuksiin. (BIOS, Pohjapaperi: Väestönkasvu.) 
Suomen väestönkasvu rajoittuu tulevaisuudessa lähinnä siirtolaisuuteen ja maahanmuuttoon. 
Emme siis voi sulkea rajojamme, jos emme halua kuolla sukupuuttoon. Suomi voi hillitä 
väestönkasvua muiden maiden tavoin, muun muassa ennakoimalla muuttoliikkeitä ja ratkaisemalla 
konflikteja ja ilmasto-ongelmia ennen kuin ne aiheuttavat muuttoaaltoja. Lisääntyvä siirtolaisuus voi 
myös tuoda Suomeen lisää työpaikkoja kotoutustoiminnan ja hoivatöiden lisääntyessä. (BIOS, 
Pohjapaperi: Väestönkasvu - Suomi.) 
Vesipula on ongelma useissa maissa (Mekonnen & Hoekstra 2016, 2–3). Makea vesi jakaantuu 
epätasaisesti sekä maantieteellisesti että ajallisesti muun muassa sadekausien vuoksi. Sadeveden ja 
virtaavan veden riittävyys ja niukkuus syntyvät eri tavoin (ks. esim. Rockström & Falkenmark 
2015). Sadevesi on riippuvaista sateista ja sadekausista eikä ihminen voi sitä kuluttaa loppuun. 
Virtaavaa vettä ihminen voi ylikäyttää ja se voi saastua. (BIOS, Pohjapaperi: Vesi.) 
Veden niukkuus vaikuttaa väestönkasvun tavoin muihin elämän osa-alueisiin, kuten 
ruuantuotantoon, köyhyyteen ja ihmisten terveyteen. Ilmastonmuutos aiheuttaa vaihteluja 
sademäärissä ja siten myös käyttöveden määrässä (Prein ym. 2016). Käyttövetemme hupenee koko 
ajan ja jo 21:ssä maailman 37:stä pohjavesialtaasta on ylitetty kestävän käytön raja (NASA 2015). 
Yli 4 miljardia ihmistä elää alueilla, joilla on kausittaista pulaa vedestä (Mekonnen & Hoekstra 2016, 
1). Vaikka vesitilanne on maailmanlaajuisesti parantunut, se ei vieläkään ole kovin hyvä. (BIOS, 
Pohjapaperi: Vesi.) 
Energiantuotanto kärsii ilmastonmuutoksesta, sillä muun muassa veden virtaaminen tai sen 
lämpötila voi muuttua (ks. McSweeney 2016). Viljelymaat voivat tuhoutua, kun maaperä suolaantuu 
keinokastelun lisätarpeen vuoksi (Euroopan komissio 2008). Joet kuivuvat, kun niistä joudutaan 
ottamaan enemmän vettä pelloille (ks. Hoekstra ym. 2012, 3). Ilmastonmuutos vaikuttaa kiistämättä 
maapallon vesitilanteeseen. Tästä syntyy väistämättä kilpailua ja sotia vedestä. Vesijärjestelmät 
ulottuvat monien eri maiden alueille ja tämä voi pahentaa konflikteja. Suomessa olemme vielä 
hyvässä vesitilanteessa, sillä meillä on runsaat pohjavesivarannot ja vedestä huolehtivat järjestelmät 
toimivat hyvin. (BIOS, Pohjapaperi: Vesi.) Ongelmamme ovat lähinnä virtuaalisessa vedessä, joka 
on sitoutunut tuotteisiin, joita maahamme tuodaan. Suomeen tuoduissa tuotteissa vesi ilmenee 
esineen muodossa, ja tätä kautta olemme riippuvaisia muun maailman vesitilanteesta. (ks. WWF 
10 
 
2012.) Kuluttamisen pohtiminen kasvatettavien kanssa ja kasvatusyhteisöissä voisi toimia keinona 
parantaa maailman vesitilannetta pienillä, arkisilla teoilla. 
Vettä käytetään juomisen ja suihkussa käynnin lisäksi esimerkiksi energiantuotannossa, 
teollisuudessa ja ruuantuotannossa. Maatalous käyttää noin 70% kaikesta maailman virtaavasta ja 
sadevedestä. Liha- ja maitotalous tarvitsevat vettä ennen kaikkea eläinten rehun kasvattamiseen. 
Teollisuus kuluttaa noin 19% maailman vedestä ja kotitaloudet taas noin 11%. Suurin 
vedenkuluttajasektori on siis selvästi maatalous. (BIOS, Pohjapaperi: Vesi.) Voidaanko ajatella, että 
maatalous on ainoa sektori, jonka vedenkulutuksen vähentämisellä olisi oikeasti suuri vaikutus?  
Nälkää on onnistuttu vähentämään jatkuvasti (YK (a) 2015, 6–22). Silti joka yhdeksäs ihminen 
maailmassa on nälkäinen tälläkin hetkellä (FAO, IFAD & WFP 2015, 4). Ei ole yhdentekevää, miten 
määrittelemme nälän. Onko riittävä ravinnonsaanti laskettavissa kaloreina vai onko ruuan laadulla 
ja siitä saaduilla ravintoaineilla väliä? Maailmassa on paljon ihmisiä, jotka ovat piilonälkäisiä. He 
ovat ylipainoisia, mutta silti aliravittuja syötyään liikaa ravinneköyhää ruokaa. (BIOS, Pohjapaperi: 
Ruoka (1) Yleiskatsaus.) 
Ruokakriisien ja väliaikaisen nälän määrät ovat lisääntyneet maailmassa muun muassa 
ilmastonmuutoksen takia. Ennen viljelykelpoiset maat ovat muuttuneet hedelmättömiksi ja tulvat 
ovat nielleet peltoja. Monet hyvää kehitystämme tukevat asiat ovat vaarassa. Maailman maat ovat 
riippuvaisia toistensa ruokatilanteesta emmekä voi eristäytyä toisistamme. Nälkä pahentaa 
köyhyyttä ja köyhyys nälkää. Nälällä on suuria vaikutuksia muihin elämän osa-alueisiin, kuten 
turvallisuuteen ja terveyteen. (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (1) Yleiskatsaus.) 
Maailmassa on tarpeeksi ruokaa, mutta se jakaantuu epätasaisesti. Meidän tulisi saada ruokaa 
oikeaan paikkaan oikeaan aikaan. Onko moderni tehotuotanto ratkaisu? En usko, sillä ruuan määrä 
ei ole ongelma, tehotuotanto kuluttaa liikaa vettä ja nykyisellä tavalla toteutettu maatalous on 
kestämätöntä. Iso osa nälkäisistä on ruuan tuottajia ja pienviljelijöitä (UNCTAD 2013). Voisiko 
omavaraisuus ratkaista ruuan puutteen ongelmia? Omavaraistalous on altis kausivaihteluille ja 
ilmastonmuutokselle, eikä siksi välttämättä ratkaise ongelmaa kestävästi. (BIOS, Pohjapaperi: 
Ruoka (1) Yleiskatsaus.) 
On paljon maita, jotka kasvattavat suuren määrän ruokaa, mutta vain yhtä lajiketta ja kaikki 
menee vientiin. Onko tärkeämpää keskittyä tuottamaan ravintoa omalle kansalle vai yhtä kysyttyä 
lajiketta vientiin? Nälkää näkevien kehitysmaiden omavaraistalouteen keskittyminen tietysti 
tarkoittaisi, että meidän länsimaalaisten tulisi kyetä luopumaan esimerkiksi mihin aikaan vuodesta 
vain saatavilla olevista banaaneistamme. (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (1) Yleiskatsaus.) Tämän asian 
opettaminen esimerkiksi koulussa voisi tukea oppilaiden halua tehdä kestävämpiä valintoja 
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arjessaan ja siten auttaa köyhimpiä maita luopumaan vähitellen markkinakasveistaan sekä 
keskittymään oman maansa ruokatilanteen parantamiseen valuuttakasvien kysynnän hiipumisen 
myötä. 
Ruuasta puhuttaessa emme voi ohittaa globaaliutta ja paikallisuutta. Kansainvälinen kauppa 
on toisaalta parantanut ruuan saatavuutta ja monipuolistanut ruokavaliotamme. Monet pienviljelijät 
ovat myös päässeet kansainvälisille markkinoille. Toisaalta, olemme nykyään hyvin riippuvaisia 
tuonnista ja globaalius on yksipuolistanut ja kaventanut ruokavaliotamme esimerkiksi 
hampurilaisiin ja pizzaan. (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (1) Yleiskatsaus.) 
Ruuan tulevaisuuteen liittyy monia uhkakuvia. Esimerkiksi ruuan hinta tulee nousemaan ja 
heilahtelemaan sekä ilmastonmuutos tulee vaikuttamaan sen tuotantoon ja reunaehtoihin. Lisäksi 
veden puute pakottaa maatalouden vähentämään eläinten kasvattamista ja lihan sekä maidon 
tuotantoa. Metsiä kaadetaan yhä enemmän laiduntavien eläinten tieltä, kalakannat hupenevat 
ylikalastuksen myötä ja tulemme näkemään enemmän ruokaan liittyviä konflikteja. Torjunta-aineet 
saastuttavat viljelymaita ja vaikuttavat terveyteemme (Carrington 2014) ja energiatalous tulee 
muuttumaan. Nykyisellä tavalla tuotetulla ruualla on myös se ominaispiirre, että 30–50% kaikesta 
maailman ruuasta menee haaskuuseen tuotannon eri vaiheissa. Köyhillä mailla hävikkiä on eniten 
alkutuotannossa, rikkailla mailla taas kulutuksessa ja prosessoinnissa. Myös iso osa viljellystä 
ihmisravinnoksi kelpaavasta viljasta päätyy tuotantoeläimille, jotka tuottavat vähemmän ravintoa 
kuin kuluttavat (CFS 2012, 37). Myös kaatopaikat aiheuttavat koko ajan metaanipäästöjä ja niiden 
resurssit alkavat olla vähissä. (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (2) Uhkakuvat.) 
Yhteiskunnan muuntautumiskyky on ruokakysymyksissä avainasemassa (USGCRP 2015, 21). 
Voimmeko tinkiä lihankulutuksestamme, ratkaista ruuan logistiikkaongelmat tai panostaa enemmän 
omavaraistalouteen? Tulee myös muistaa, että kaikki maailman ihmiset ja yhteiskunnat eivät ole 
samalla viivalla. Kehitysmaan asukkaalle oma lehmä toimii ruuan lähteenä, pankkina ja viljelymaan 
lannoittajana. (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (3) Tulevaisuus.) Länsimaalainen taas voi pohtia, voiko 
hän pienentää esimerkiksi vesijalanjälkeään vähentämällä lihankulutustaan.  
Nämä ongelmat eivät ole ainoita ympäristömme ja yhteiskuntamme haasteista. Muita 
ongelmakohtia ovat esimerkiksi ympäristömyrkyt, myrskyt ja sairaudet (Barnosky & Hadley 2017). 
Tässä luvussa esitellyt teemat ovat keskeisiä Suomen kannalta ja ne on tarkoitettu esimerkeiksi 
maapallomme tilanteen hahmottamiseen. Ongelmat ja niiden ratkaisut eivät ole yksiselitteisiä tai 
yksinkertaisia. 
Kuten voidaan huomata, ympäristö- ja yhteiskuntakysymykset liittyvät jokainen toinen 
toisiinsa. Yhdellä osa-alueella tehty ratkaisu muuttaa myös toisen ongelman kenttää. Mikään 
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ratkaisu tai toimintatapa ei ole yksiselitteisesti paras tai ainoa, ja tarvitsemme uutta tutkimusta sekä 
näistä teemoista, että vaikutusmahdollisuuksistamme niihin. Näiden ongelmien kokonaisvaltaisuus 
toimii myös inspiraationa tälle tutkimukselle sekä sen raportille. Viittaan useaan kertaan tutkielmani 
aikana muihin kirjoittamiini lukuihin. Tämä tukee ja korostaa mielestäni hyvin asioiden 
kokonaisvaltaisuutta ja linkittymistä toisiinsa ja sopii aiheen teemaan. 
Ympäristön nykytila toimii mielestäni hyvin tutkielmani aiheen perusteluna. Ei voida kieltää 
sitä tosiasiaa, että yhteiskunnassamme ja ympäristössämme on useita ongelmia ja haasteita, jotka 
meidän tulee rohkeasti kohdata mahdollisimman pian ja saada niissä aikaan muutosta. Kasvatus voi 
toimia yhtenä keinona asioihin vaikuttamisessa, sillä jokainen lapsi Suomessa käy vähintään 
peruskoulun ja näin heihin vaikuttaminen suuressa mittakaavassa on mahdollista. Tällaisten 
interventioiden toteutustapojen tulee toki olla eettisesti hyväksyttäviä. Tarvitsemme paljon eri alojen 
asiantuntijoita, innovoijia ja välittäjiä ympäristön kurssin kääntämiseksi.  Kasvatus sekä koulutus 
ovat mielestäni avainasemassa ja yksi tärkeimmistä toimijoista rohkaistaessa nuoria vaikuttamaan 
yhteiskuntaan omilla aloillaan ja taidoillaan. 
2.2 Ympäristötietoisuus 
Ympäristötietoisuuden käsite ei ole enää uusi. Sen määritteleminen on kuitenkin vaikeaa ja jopa 
kiistanalaista. Käsite muodostuu sanoista ympäristö ja tietoisuus. Ympäristön ajatellaan koskevan 
sekä ihmisen fyysistä että kulttuurista ympäristöä. Tietoisuuteen liitetään ajatus ihmisestä sekä 
tekemisistään tietoisena olevana subjektina että myös tuntevana ja toimivana olentona. (Järvikoski 
2001, 7.) Tämän määrittelyn valossa ympäristötietoisuus muodostuu ilmiöksi, joka kattaa kaikki 
ihmisen ajatukset, tunteet ja toiminnan, jotka liittyvät joko tai sekä että hänen fyysiseen 
ympäristöönsä ja yhteiskunnassa vallitsevaan kulttuuriympäristöön.  
Voidaan ajatella, että ympäristöämme koskevan tiedon lisääminen kasvattaisi ihmisten 
edellytyksiä toimia ympäristötietoisesti. On selvää, että ihmisellä tulee olla riittävästi tietoa 
ympäristöteemoista pystyäkseen toimimaan ympäristötietoisella tavalla (Schreiner, Henriksen, & 
Kirkeby Hansen 2005, 23). Pelkkä ”lisää ja enemmän” -ajattelu ei ole kuitenkaan saavuttanut 
toivottavia tuloksia, eikä tieto ole vaikuttanut tai siirtynyt ihmisten toimintaan ja asenteisiin 
(Järvikoski 2001, 10). Ihmiset eivät ole valmiita muuttamaan haitallisia tapojaan pelkän faktatiedon 
perusteella.  
Mikäli ajattelemme asiaa kasvatuksen, koulun ja oppilaiden tai opiskelijoiden näkökulmasta, 
tarkoittaa tämä mielestäni sitä, että opettaja ei voi toimia pelkästään tiedon päähän kaatajana. Jos 
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opettajan sanoma ei saa oppilaissa aikaan minkäänlaista syvempää ymmärrystä, opettajan antama 
oppi tai käsky menee turhuuteen. Oppilas voi myös aktiivisesti alkaa taistella opettajan sanomaa 
vastaan, mikäli ei ymmärrä sen ydintä vaan kokee sen pelkästään ulkoapäin tulevana pakotteena. 
(Ahonen 2005, 29.) Jokainen ympäristökasvatuksen tavoitteet aidosti ymmärtävä kasvattaja haluaa 
varmastikin välttää tämänkaltaista toimintaa ja reaktiota. 
Jos haluamme saada aikaan muutoksia ihmisten ajattelutavoissa, tunteissa ja sitä kautta myös 
toiminnassa, emme voi nojautua pelkästään valistamiseen ja ulkoa opetteluun. Valmiiden mallien 
opettaminen oppilaille ei ole tehokasta toimintaa, sillä ympäristötietoinen käyttäytyminen perustuu 
oppilaan omille ajatuksille ja arvoille (ks. luku 4.2. Eettinen kasvatus ympäristökasvatuksen 
kivijalkana). Oppilaat kokevat mielekkäänä opiskella asioita, joita he kohtaavat arkielämässään. 
Monet ilmastolliset ja ympäristölliset kysymykset ovat kuitenkin kaukana oppilaiden omasta 
kokemusmaailmasta (Schreiner, Henriksen & Kirkeby Hansen 2005, 23–24). Opettajan ja 
kasvattajan tehtäväksi jääkin pilkkoa opetettava sisältö pienempiin osiin ja tarjota se oppijalle hänen 
ikätasoonsa nähden sopivassa muodossa sekä kytkeä se oppilaan ymmärtämään kehykseen. 
Sosiologiassa ja psykologiassa on esitetty jo kauan, että ihmisen käsitys ja kokemus 
ympäristöstään muovaavat hänen havaintojaan ja käsityksiään myös jatkossa (Järvikoski 2001, 10). 
Aikaisemmat kokemukset kiinnitetään arkielämän tilanteisiin ja uusi tieto saa syvemmän 
merkityksen (Collin 2007, 135). Kaikki aiemmin koettu luo pohjaa uuden oppimiselle. Ei ole 
yhdentekevää, millaiselle pohjalle ympäristötietoisuutta aletaan rakentaa, sillä se muodostuu 
jokaiselle hyvin erilaiseksi lähtökohdista riippuen. 
Luonto, ympäristö ja ihminen osana tätä kaikkea voidaan nähdä eräänlaisena systeeminä. 
Ihmisen toiminnalla on vaikutuksia ympäristöön ja muuttunut ympäristö taas muovaa sekä 
yksittäistä ihmistä että useamman ihmisen välisiä suhteita (Järvikoski 2001, 10). Systeemisen 
ympäristökasvatuksen teoriassa (STK) jokaisella elävällä eliöllä nähdään olevan ympäristö, jossa 
hän elää. Tärkein ympäristö eliölle on tämän lähiympäristö, johon eliöllä on eniten valtaa vaikuttaa. 
Kaikki muut ympäristön oliot ovat tämän systeemin osia tai omia osasysteemejään. (Åhlberg 1995, 
49.) Ihminen ei siis voi erottaa itseään luonnosta ja sen toiminnasta tai ilmiöistä, koska on aina 
kiinteä osa sitä. Näin ympäristön ongelmat ovat väistämättä myös meidän ihmisten ongelmia 
(Åhlberg 1995, 50). Ongelma systeemin yhdessä osassa aiheuttaa epätasapainon koko systeemin 
kokonaisuuteen. Helpoin tapa muuttaa ympäristöään on aloittaa läheltä, eli omasta itsestä. 
Systeemin sisällä vaikuttaa kolme voimaa, jotka ovat muutos, tasapaino ja muutoksen 
vastustaminen. Muutos ja tasapaino ovat toisilleen vastakkaisia voimia ja muutoksen vastarinta 
toimii näiden kahden välisenä mediaattorina. Se pitää huolta siitä, että systeemi ei kaadu omaan 
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kaaokseensa. Muutosvastarinta onkin siis kunnioitettava voima, jonka olemassaoloa ei saa kieltää. 
(Vienola 1995, 79.) Systeemiteorian valossa on luonnollista, että kun ihminen saa tietoonsa jotakin 
uutta ja jopa pelottavaa, hän ei suoralta kädeltä muuta tottumuksiaan vaan pistää vastaan. Tämä on 
tärkeä huomioitava seikka, kun tarkastelemme ihmisten suhtautumista ympäristökysymyksiin ja 
suunnittelemme kasvatuksellisia toimenpiteitä tai interventioita. 
Attila (2011, 143) huomauttaa, että kun ihmisiä on suuri joukko ja he alkavat vaikuttaa 
ympäristöönsä, saadaan aikaan ympäristötietoisuuden nousua. Omassa mielessämme tapahtuva 
ymmärryksen kasvu heijastuu tekoina ympäristöömme (Attila 2011, 144). Muiden esimerkki toimii 
ikään kuin vahvistavana voimana käytöksellemme. Suuremmalla yhteisöllisyydellä voisimme 
saavuttaa suuremman määrän jaettua tietoa toimiaksemme ympäristön puolesta (Attila 2011, 145). 
Seuraavassa kuviossa on hahmoteltu ympäristötietoisuuden ja ympäristötietoisen toiminnan 
suhdetta. 
 
 
 
Kuvio 1. Karvonen, R. 2018. Ympäristötietoisuuden suhde toimintaan. Mukailee Harju-Autin (2011, 
9) kuviota, joka on laadittu Partanen-Hertelin, Harju-Autin, Kreft-Burmanin ja Pembertonin 
näkemysten (1999, 21) perusteella. 
 
 Kuviosta voidaan huomata, että ympäristötietoisuus auttaa meitä tekemään havaintoja 
ympäristöstämme. Näiden havaintojen ja ympäristötietoisuuden kautta haluamme toimia 
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ympäristömyötäisesti. Tämän lisäksi tarvitsemme mahdollisuuden toimia, joka taas mahdollistaa 
käytännön toiminnan. Ympäristötietoinen toiminta vahvistaa jo kertynyttä ympäristötietoisuutta. 
2.3 Kestävä elämäntapa 
Kestävälle elämäntavalle on vaikea löytää tyhjentävää määritelmää. Useimmiten se liittyy 
kuluttamiseen, sen säännöstelyyn ja epätasaiseen jakaantumiseen maailman ihmisten kesken 
(Luontoliitto). Sen perustana voidaan pitää toisten ihmisten ja planeettamme kunnioittamista. 
Ihminen ei saa pyrkiä kehittymään käyttämällä hyväkseen muita maapallon eliöitä tai tulevaisuuden 
sukupolvien resursseja (Wolff 2004, 23.) Poliittisessa puheessa kestävä kehitys saa usein muodon 
kestävä kasvu (Simola 2015, 26). Tässä yhteydessä kasvu viittaa taloudelliseen kasvuun ja 
kehittymiseen. On mielenkiintoista, että käsite, joka on luotu vastustamaan ylikulutusta, on 
politiikassa kätevästi käännetty sitä puolustavaksi ja tukevaksi termiksi. 
Kestävän elämäntavan käsitteellä on myös erilaisia painotuksia ja puolia erilaisista yhteisöistä 
puhuttaessa. Toisille se voi tarkoittaa ruuan riittävyydestä huolehtimista, toisille taas eri 
kauppakassivaihtoehtojen välillä valitsemista. (Wolff 2004, 25.) Kestävä elämäntapa ei näyttäydy 
samansisältöisenä kaikille maailman ihmisille. Opettajat pyrkivät kasvattamaan lapsista sellaisia 
ihmisiä, joita yhteiskuntamme tarvitsee (Martusewicz 2015, 25). Silloin myös ympäristökasvatuksen 
tulee olla erilaista eri puolilla maailmaa.   
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan kestävä elämäntapa koostuu 
kulttuurisesta, taloudellisesta, sosiaalisesta ja ekologisesta osa-alueesta (ks. luku 4.3 Ympäristö 
kasvatusta ja opetusta ohjaavissa dokumenteissa). Nämä osa-alueet voidaan ajatella myös 
ympäristömme eri ulottuvuuksina. Jotta elämäntapamme olisi aidosti kestävä, meidän pitäisi siis 
kehittyä näillä kaikilla osa-alueilla ja siirtyä suosimaan kestävämpiä vaihtoehtoja niin esimerkiksi 
energiantuotannossa kuin liikkumisessammekin. Esimerkiksi saastunut vesi on samaan aikaan muun 
muassa taloudellinen ja sosiaalinen ongelma (Wolff 2004, 26). Kestävän vastakohta on 
kertakäyttöinen. Elämämme perustuu tällä hetkellä liikaa kertakäyttöisiin tavaroihin ja jopa 
ihmissuhteet voidaan nähdä kertakäyttöisinä (Vienola 1995, 82). On mielestäni erittäin 
huolestuttavaa, että jopa toisen ihmisen voi markkinatalousajattelun valossa korvata toisella, 
erilaisin ominaisuuksin varustetulla ihmisellä omien tarpeidensa mukaan. 
Systeemisen ympäristökasvatuksen teoriassa ajatellaan, että ihmisen elämä ei voi olla kestävää 
tai hyvää ilman hyvää ympäristöä (Åhlberg 1995, 51). Ihminen on erottamaton osa ekosysteemiä ja 
näin myös vastuussa sen tilasta (ks. myös luku 3.2 Luontosuhde). Kestävään elämäntapaan liittyy 
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ajatus luonnon ja kaiken elävän kunnioittamisesta (Vienola 1995, 81). Tähän kytkeytyvät minun 
mielestäni myös oleellisesti toisten ihmisten kunnioittaminen sekä sosiaalinen kestävyys, joka 
mainitaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (ks. luku 4.3 Ympäristö kasvatusta ja 
opetusta ohjaavissa dokumenteissa). 
Åhlberg (1995, 53) esittelee artikkelissaan käsitteen laadukas oppiminen. Oppimisen 
laadukkuus perustuu hänen mielestään siihen, kuinka opittu uusi aines edistää kestävän elämän 
saavuttamista ja toimintaa terveemmän ympäristön eteen. Hänen mukaansa laadukkaan oppimisen 
tulee kehittää kriittisen ajattelun, luovan ongelmanratkaisun sekä edellä kuvatun kestävämmän 
elämäntavan rakentamisen taitoja. (Åhlberg 1995, 53.) Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa ja muissa kasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa asetetaan ympäristökasvatukselle hyvin 
samansuuntaisia tavoitteita (ks. luku 4.3 Ympäristö kasvatusta ja opetusta ohjaavissa 
dokumenteissa). Tämän perusteella voidaan ajatella, että ihmisellä ei tarvitse olla eikä usein olekaan 
työkaluja toimia kestävän elämäntavan mukaisesti ilman hyvää kasvatusta ja opetusta. Toki hän voi 
hankkia tietoa koulutusinstituutioiden ulkopuolelta elinikäisen oppimisen ajatuksen mukaisesti (ks. 
luku 4.4.4 Neljä pilaria). Keskeinen ajatukseni on kuitenkin se, että kukaan meistä ei synny valmiiksi 
ympäristötietoisena, kestävään elämäntapaan kykenevänä subjektina, vaan tarvitsemme sen 
saavuttamiseksi kasvatusta, opetusta sekä ajattelun ja toiminnan työkaluja.  
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3 IHMINEN YMPÄRISTÖSSÄ 
Ympäristöön liittyvien käsitteiden jälkeen on hyvä siirtyä pohtimaan ihmisen roolia ympäristössään. 
Tämä luku käsittelee ihmisen käyttäytymistä ympäristössään sekä hänen suhtautumistaan siihen. 
Luku 3.3 pureutuu tarkemmin toimijuuteen ja valtaan luoden niistä lukijalle tarkkaan rajatun, mutta 
tarpeeksi kattavan yleiskäsityksen. Nämä käsitteet ja ilmiöt on valittu tähän yhteyteen juuri 
kasvatuksellisen tulokulman vuoksi. Kasvatukseen ja kasvatusajatteluun liittyy olennaisena osana 
käsityksiä toimivasta, aktiivisesta yksilöstä sekä valtaa käyttävästä kasvattajasta. Näiden käsitteiden 
liittäminen ympäristöteemoihin avaa uusia ovia tarkastella aihetta kasvatuksen näkökulmasta. 
3.1 Ympäristötietoinen käyttäytyminen 
Ihminen on maapallon ainoa olento, joka voi tietoisella tavalla toimia ympäristönsä hyväksi (Vienola 
1995, 82). Ei ole siis mielestäni väärin ajatella, että ihmisellä olisi eräänlainen vastuu ajatella 
ympäristön näkökulmaa tietoisia valintoja tehdessään. Ihmisen luontosuhteen ollessa terveellä ja 
hyvällä pohjalla, ympäristötietoisten valintojen tekeminen on omaehtoista ja mukavaa, ei pakon 
sanelemaa (Metsähallitus 2018). Omasta motivaatiosta lähtevää käyttäytymistä ei voi oppia 
keneltäkään muulta ihmiseltä. 
Ihmisen tieto, tunteet ja toiminta voidaan joko erottaa toisistaan erillisiksi ulottuvuuksiksi, 
kuten Kortelainen (1994, 10–11) jäsentelee, tai tarkastella kaikkia ulottuvuuksia yhtenä suurena 
kokonaisuutena. Järvikoski (2001, 19) viittaa Poferlin ym. (1997) tekemään tutkimukseen, jossa 
havaittiin ympäristökäyttäytymisen eroja eri ihmisten välillä. Ympäristötietoinen käyttäytyminen ei 
rajaudu vain yhteen käyttäytymismalliin, vaan eri ihmisten ja ihmisryhmien tekemät ympäristölliset 
ratkaisut voivat olla eri tavoin ympäristötietoisia. Kukaan ei ole täydellinen ympäristökäyttäytyjä, 
vaan jokainen on valinnut itselleen ominaisia keinoja toimia ympäristön puolesta. Tästä voidaan 
johtaa johtopäätös, ettei meidän ehkä sittenkään pitäisi pyrkiä tutkimaan ja muodostamaan vain ja 
ainoastaan kokonaisuuksia. Myös kokonaisuuden osat ovat tärkeitä sellaisinaan. Eri ihmisryhmien 
ongelmat ovat erilaisia ja suuruusluokiltaan eri kokoisia. Myös ratkaisujen tulee olla ongelmiin 
suhteutettuja. 
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Ympäristötietoisuuden lisäksi voimme tarkastella yhtenä kokonaisuutena myös hyvin monia 
ympäristömme ongelmista ja polttopisteistä. Esimerkiksi maapallon lämpötilan vaihtelu vaikuttaa 
muun muassa jäätiköiden sulamiseen ja maaperän koostumukseen (Blanche 2017, 568.) tai 
ilmastonmuutos vaikuttaa ruuantuotantoomme (BIOS, Pohjapaperi: Ruoka (2) Uhkakuvat). 
Kokonaiskuvan katsominen ja kokonaisuuksien hahmottaminen ei ole kuitenkaan helppoa. Tämä 
näkyy muun muassa siinä, että yhä useammin vastakkaisten näkökulmien edustajat vetoavat 
kumpikin ympäristöargumentteihin pyrkiessään omiin tavoitteisiinsa esimerkiksi politiikan saralla. 
Sitä, kummalla osapuolella on paremmat perustelut, on joskus vaikea absoluuttisesti määritellä. 
(Järvikoski 2001, 18.) Järvikosken (2001, 19) mukaan ympäristötietoisuuksien eri muotojen 
tutkiminen voisi toimia keinona kehittää ympäristöpolitiikkaa. Mutta voidaanko ympäristön 
käsitteeseen liittää perustellusti poliittisia diskursseja? Voiko ympäristöön kohdistaa poliittisia 
toimia? 
Ympäristön käsitteeseen liittyy ajatus ympäristön hallittavuudesta (Luke 1999, 120–120). 
Luonto nähdään ihmisen ympäristönä, jota ihmisen tulisi tai olisi tarkoitus myös hallita. Tämän 
ajatuksen pohjalta luontoon ja ympäristöön voidaankin siis kohdistaa hallitsemis- ja 
suunnittelutoimia (Järvikoski 2001, 9). Ympäristö näyttäytyy paitsi ihmisen olinpaikkana, myös 
politiikan ja hallitsemisen kohteena. Voidaan pohtia, painottuuko toiminnan ja vallan rooli 
keskeisenä elementtinä ympäristötietoisuudesta puhuttaessa. Mikäli ympäristön käsitteessä nähdään 
elementtejä vallasta ja tietoisuuteen liitetään tekojen ja toiminnan ulottuvuudet, sisältää käsite 
ympäristötietoisuus moneen kertaan lausuttuna ajatuksen ihmisen aktiivisesta toiminnasta. 
Politiikalla pystymme vaikuttamaan talouteen ja taloudella on suuria vaikutuksia ilmastoon, 
sillä ilmasto- ja talousjärjestelmät ovat monin tavoin kytköksissä toisiinsa. Esimerkiksi 
ilmastonmuutos muuttaa viljelyolosuhteita ja siten vaikuttaa myytävien taloushyödykkeiden 
määrään. (BIOS, Pohjapaperi: Talous.) Severson ja Coleman (2015) tekivät tutkimuksen, jossa he 
kehystivät ilmastonmuutoksen erilaisiin raameihin nähdäkseen, millainen vaikutus tällä diskurssiin 
kytkemisellä olisi poliittiseen tahtotilaan. Näitä kehyksiä olivat uskonnollinen kehys, taloudellinen 
kehys, tieteellinen kehys, moraalinen kehys sekä ekonomisen tasa-arvon kehys. (Severson & 
Coleman 2015, 1282–1284.) Tutkimuksen tuloksena oli, että laittamalla ilmastonmuutos tiettyihin 
raameihin saadaan aikaan eri määrä poliittista kannatusta ilmastonmuutosta koskeville toimille. 
Uskonnollinen ja taloudellinen kehys osoittautuivat kaikista tehottomimmiksi, kun taas moraalisen, 
tieteellisen ja ekonomisen oikeudenmukaisuuden kehykset saivat eniten aikaan poliittista 
kannatusta. (Severson & Coleman 2015, 1284–1288.) Poliittinen ilmapiiri on siis kaikista 
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vastaanottavin argumenteille, joiden perusteiksi esitetään tieteellisiä, moraalisia tai sosiaaliseen 
oikeudenmukaisuuteen liittyviä perusteita ja näkökulmia. 
3.2 Luontosuhde  
Ihmisellä tulee aina olemaan suhde luontoon. Tämä suhde on muuttunut pelonsekaisesta 
kunnioituksesta hyödyntämiseen ja lopulta se on menossa kohti systeemistä käsitystä ihmisestä 
osana luontoa (Simola 2015, 22).  Luontoa ei voida erottaa ihmisestä, sillä jopa oma kehomme ja 
sen toiminta on osa luontoa ja perustuu sen laeille (Willamo 2004, 36). Ympäristökasvatuksen 
lähtökohtana on ollut kasvatus kestävään luontosuhteeseen ihmisen ja luonnon yhteenkuuluvuuden 
kautta (Pihkala 2011, 87). Ihmistä ei voida erottaa luonnosta eikä luontoa ihmisestä. 
Ympäristöhuoli on käsite, joka liittyy ympäristön ja organisaation väliseen suhteeseen. Se 
koostuu ihmisten tiedoista, tunteista ja (ajattelu)tavoista, joita organisaatio pyrkii säätelemään. 
(Oksanen 2012, 13). Ympäristön- ja luonnonsuojelun perustana on pidetty nimenomaan ympäristön, 
ei ihmisen sisäistä pahoinvointia (Willamo 2004, 37). Olisi hyödyllisempää ajatella, että ihmisen ja 
luonnon hyvinvointi ovat osa samaa pakettia (Metsähallitus 2018). Mikäli suhtaudumme luontoon 
pelkästään kylmän rationaalisesti, tulemme kysyneeksi kysymyksiä ainoastaan esimerkiksi siitä, 
miten pääsemme hyötymään luonnonvaroista (Oksanen 2012, 10).  Ihmislajin erityisyyden 
korostaminen rationaalisuuden kautta irrottaa meidät keinotekoisesti luonnosta ja unohdamme 
helposti olevamme osa suurempaa ekosysteemiä (Oksanen 2012, 51). Mieleeni nousee väistämättä 
ajatus siitä, voisiko luontosuhteemme paikkaaminen olla lähtökohtana toimivammalle ja 
aktiivisemmalle ympäristönsuojelulle.  
Mikäli alkaisimme nähdä oman kehomme pahoinvoinnin selkeän yhteyden luonnon tilaan, 
toimisimmeko ympäristön hyväksi nopeammin? Asiaan liittyy varmasti suuria alueellisia eroja. 
Monelle kehitysmaassa asuvalle ihmiselle oman kehon nälkäaistimus kertoo päivittäin siitä, ettei 
maaperä ole esimerkiksi tarpeeksi hedelmällistä viljelylle. Länsimaalaiselle ihmiselle nälkä on taas 
viesti siitä, että hän on unohtanut käydä kaupassa.  
Ympäristöetiikka on tieteenala, joka tutkii ja arvioi ihmisten luontoarvojen ja -käyttäytymisen 
hyväksyttävyyttä. Se saa muotonsa ihmisen omien käsitysten ohjaamien havaintojen sekä 
ympäristöhuolen kautta. (Oksanen 2012, 21). Miten ihmiset saataisiin havainnoimaan ja 
huolestumaan? Willamo (2004, 36) pohtii, voitaisiinko uutisoinnin retoriikalla saavuttaa suurempaa 
ihmisten osallistamista. Esimerkiksi ilmaisujen saastutetaan, tapetaan ja aavikoitetaan käyttäminen 
voisi tuoda ihmisen realistisemmin lähemmäs tekojensa seurauksia ja saada meidät pohtimaan 
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valintojamme tarkemmin. Tällainen puhetapa koetaan kuitenkin usein syyllistävänä ja suljemme 
siltä korvamme ennemmin kuin jäämme pohtimaan uutisen syvempää sanomaa. Luontosuhdetta ei 
voi tuputtaa tai tarjota valmiina toiselle, vaan se rakentuu ihmisen kokemusten ja omien pohdintojen 
kautta (Metsähallitus 2018). Näiden seikkojen valossa syyllistävä puhediskurssi ei ehkä ole toimivin 
lähestymistapa. 
Stranius (2010) näkee ihmisten ajattelussa esiintyvän neljää erilaista luontosuhdetyyppiä. 
Nämä tyypit ovat kriisiytyvä, ristiriitainen, katoava ja muuttuva sekä vahvistuva ja toivoa herättävä 
luontosuhde. Kriisiytyvään luontosuhteeseen kuuluu erilaisia kriisejä lajien sukupuuttoon 
kuolemisesta ilmastokriiseihin. (Stranius 2010). Tämä suhde on kaoottinen ja täynnä pelkoa ja 
ahdistusta. Ristiriitaiselle luontosuhteelle on ominaista se, että ihminen on itse esimerkiksi tehnyt 
keinotekoisia jaotteluja eri eläinlajien välille. Osa eläimistä on rakkaita lemmikkejä, osan voi 
kylmäverisesti tappaa ja käyttää ravinnokseen. Toisena esimerkkinä toimii pyrkimys säilyttää 
tiettyjä luonnon aleuita koskemattomina, kunhan meitä itseämme ei kielletä rakentamasta tälle 
alueelle mökkiä. (Stranius 2010.) Ihmiset käyttäytyvät ikään kuin luonnon kauneuden ihailemiseen 
voisi varata yksinoikeuksia tai meillä olisi valta luokitella eläinten elämän arvoa omien 
mieltymystemme perusteella. 
Katoava ja muuttuva luontosuhde ilmenee parhaiten kaupunkiasumisessa. Olemme hyvin 
vähän ulkona ja tekemisissä muun kuin rakennetun ympäristön kanssa. Silti meillä on jonkinlainen 
kaipuu luontoon ja sen läheisyyteen. (Stranius 2010.) Vahvistuvaa ja toivoa herättävää 
luontosuhdetta leimaa kiinnostuksen lisääntyminen ympäristöasioita kohtaan. Ympäristöllisiä arvoja 
edustavia ihmisiä halutaan päättäjiksi ja monilla ihmisillä on ulkoiluun ja luonnossa liikkumiseen 
kytkeytyviä harrastuksia. (Stranius 2010.) Oma luontosuhde voi mielestäni olla useamman eri 
ulottuvuuden yhdistelmä tai prosessinomainen jatkumo, joka muuntuu ihmisen elämän myötä. Minä 
itse esimerkiksi oleskelen suurimman osan ajastani rakennetuissa ympäristöissä, mutta minulla on 
myös monia luonnossa liikkumista edellyttäviä harrastuksia, kuten lumilautailu, lenkkeily, marjojen 
poimiminen tai pyöräily. 
Luontosuhteen käsite typistyy helposti ihmisten asenteisiin ja ajatuksiin (Willamo 2004, 41). 
Ihmisen kehollisuus sekä riippuvuus luonnosta ja sen järjestelmistä jäävät helposti erillisiksi, 
luontosuhteen käsitteen ulkopuolelle. Tällaisessa ajattelussa voidaan nähdä ihmisen luontosuhteen 
jopa katkenneen. (ks. Willamo 2004, 41.) Olisi hyödyllistä nähdä luontosuhde enemmänkin 
kokonaisuutena ja oman henkilökohtaisen ekologiamme kautta. Parasta voisi olla, mikäli 
kykenisimme lapsen lailla ihmettelemään elämän peruskysymyksiä: miten minun ruumiinlämpöni 
voi erota huoneen lämpötilasta, mistä ruoka tulee tai miksi vesilasiin laitettu lämmin vesi kylmenee 
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ja kylmä vesi lämpenee? (ks. Willamo 2004, 42–43). Voisimme kenties oppia jotakin uutta 
itsestämme ja ymmärtää samalla oleellisia lainalaisuuksia luonnon toiminnasta sekä biologiasta. 
Mikäli oma kehomme ja sen toiminta on meille vierasta ja täysin luonnon toiminnasta erillistä, miten 
voisimme edes ajatella pystyvämme toimimaan ympäristötietoisesti? (Willamo 2004, 45). Ihmiset 
huolestuvat helpommin oman lähiympäristönsä tilasta, kuin ”tuolla jossain kaukana” sijaitsevasta 
ympäristöstä (Oksanen 2012, 34). On helpompaa lähteä liikkeelle läheltä ja tähdätä kauas, kuin 
kurkottaa suoraan tuntemattomaan. 
3.3 Toimijuus ja valta 
Toimijuuden käsite voidaan nähdä vastakohtana toimimattomuudelle ja avuttomuudelle ja siihen 
liitetään myös helposti elämänhallinnallisia merkityksiä (Eteläpelto, Heiskanen & Collin 2011, 10). 
Käsitteen tarkka määritteleminen on tärkeää, sillä epämääräisenä jargonina se voi toimia 
markkinatalouden ”vapaan kuluttaja- ja valitsijaihmisen” määritelmänä (Eteläpelto, Heiskanen & 
Collin 2011, 11). Tällöin yksilö voidaan alistaa huonojen valintojensa myötä syntipukiksi ja kaataa 
monimutkaisia ilmiöitä kuten ilmastonmuutos yhden tai muutaman ihmisen niskaan (Eteläpelto, 
Heiskanen & Collin 2011, 11–12). Mikäli haluamme välttää tämän syyllistävän ja väärinkäyttävän 
otteen, meidän on asetettava toimijuuden käsitteelle selkeä rajaus.  
Toimijuuden käsitteen laajuus ja moniulotteisuus asettavat kuitenkin omat haasteensa sille, 
miten pystymme sen määrittelemään. Voimme ajatella toimijuuden tarkoittavan jokapäiväisiä 
valintojamme, mutta nähdäänkö esimerkiksi toimimatta jättämisen valitseminen toimintana? Onko 
joihinkin elämäntilanteisiin ajautuminen toimijuutta vai vaatiiko toimijuus aina aktiivista 
hakeutumista ja päättämistä? Entä koskeeko toimijuus vain yksilöitä vai voiko se ilmetä yhteisöissä? 
(ks. Eteläpelto, Heiskanen & Collin 2011, 11). Kukaan ei osaa vastata näihin kysymyksiin 
absoluuttisesti, mutta toimijuus käsitteen käyttämisen voidaan perustellusti katsoa edellyttävän sen 
määrittelemistä. 
Toimijuuteen liittyy myös valtaa. Toimijuus ilman minkäänlaista valtaa ei ole mahdollista. 
Esimerkiksi tieto voi olla valtaa ja näyttäytyä toimijan kapasiteettina ja resurssina. (Eteläpelto, 
Heiskanen & Collin 2011, 12–13.) Valta ja voima eivät koskaan ilmene tyhjiössä, vaan valtaa 
käyttävä ihminen on aina suhteessa myös toisiin ihmisiin ja toimijoihin. Toisen valta rajoittaa toista.  
Toimijuuden toteuttaminen vaatii aina jonkinlaista valtaa.  (Eteläpelto, Heiskanen & Collin 2011, 
14.) Tästä voidaan johtaa ajatus siitä, että ihminen, jolla ei ole valtaa, ei voi toteuttaa toimijuuttaan 
elämässään eikä myöskään ympäristön hyväksi. Tarvitsemme keinoja, joilla lasten ja nuorten 
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toimijuutta voitaisiin tukea ja oppijoita pystyttäisiin valtauttamaan tekemään päätöksiä. Koulu on 
mielestäni hyvä paikka kasvavalle ihmiselle harjoitella toimijuuden taitoja. Vallan mukana tulee 
myös vastuuta toisen vallan rajoittamisen muodossa ja myös sen kantaminen on tärkeä taito. Koulu 
voi tukea oppilaiden aktiivisuutta ja osallistumista osallistavalla kasvatuksella (Ahonen 2005, 20). 
Esimerkin osallistavasta kasvatuksesta voi lukea luvusta 4.4.3. 
Lapsia on osallistettu esimerkiksi oppimisympäristöjen, kuten koulun pihojen suunnitteluun 
(Kyttä 1995, 142). Horelli (1995, 132) esittelee artikkelissaan, millaisia tuloksia lasten 
osallistamisella on saavutettu. On huomattu, että lapset ovat hyviä ideoimaan ja suunnittelemaan. 
Heidän suunnitelmissaan näkyy ongelmien monisyisyys sekä uusien, odottamattomien ratkaisujen 
löytäminen. (Horelli 1995, 132.) Lapsilla on usein parempi mielikuvitus kuin aikuisilla. Lapsilla on 
myös vähemmän kokemuksia ja aiemmin opittua tietoa kuin aikuisilla, joten heillä on vähemmän 
heidän havaintojaan rajoittavia ja ideointiaan vaikeuttavia tekijöitä (ks. luku 4.4.2 
Ympäristökasvatuksen kokonaismalli). 
Toiminnallinen osallistaminen vaatii aikuisilta lapsilähtöistä otetta ja vaivannäköä. Se on 
mahdollista, mikäli kasvattaja huomioi lapset sekä yksilöinä että lapsiryhmän kokonaisuutena ja 
aikuiset tarjoavat esimerkin yhteistyössä toimimisesta (From & Koppinen 2012, 18). Toiminnallista 
osallistamista toteuttavien aikuisten arvot heijastuvat heidän toimintaansa ja voivat pahimmassa 
tapauksessa rajoittaa osallistavan toiminnan toteuttamisen mahdollisuuksia (From & Koppinen 
2012, 38). Kuten tulemme huomaamaan kasvattajan omaa arvomaailmaa ja moraalikäsityksiä 
käsiteltäessä (ks. luku 4.2 Eettinen kasvatus ympäristökasvatuksen kivijalkana), ei kasvattavan 
aikuisen arvomaailma ole koskaan yhdentekevä kasvatuksen laadun kannalta.  
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4 KASVATUS YMPÄRISTÖN JA IHMISEN 
SUHTEEN VÄLITTÄJÄNÄ 
Seuraavaksi esiteltävät teemat ovat ympäristökasvatuksen tutkimuksen osa-alueita ja painopisteitä. 
Kokoavaa katsausta ympäristökasvatuksen tutkimuksen nykytilaan on mahdotonta tehdä ja sen 
perusteellinen selvittäminen vaatisi kokonaan oman tutkimuksensa. Sen verran voidaan kuitenkin 
todeta, että Suomessa toimii tällä hetkellä ympäristökasvatuksen nykytutkimuksen kartoittamiseen 
ja kokoamiseen erikoistunut monialainen tutkijaverkosto Sirene, jonka jäseninä on monia kymmeniä 
ympäristökasvatuksen tutkijoita. Heidän tarkoituksenaan on juurikin kasata yhteen tätä monitieteistä 
ja hajanaista tutkimuksen kenttää. Sirenen jäsenistä ehkäpä kuuluisimmat ja paljon tieteellisiä 
julkaisuja tuottaneet jäsenet ovat Risto Willamo, Hannele Cantell sekä Lili-Ann Wolff. Heidän 
tutkimusintressejään ovat esimerkiksi kokonaisvaltainen ajattelu ympäristö- ja kestävyysteemoissa, 
ilmastokasvatus, globaalikasvatus, kestävyys sekä oikeudenmukaisuus kasvatuksessa, kestävä 
johtaminen sekä luontosuhde ja luonnon arvot.  
Tutkijoista ja tieteen tekemisestä siirrytään seuraavaksi kasvattajiin ja kouluihin. Kasvattajat 
näkevät ympäristökasvatuksen kentän usein sekavana ja vanhojen toimintatapojen 
uudelleennimeämisenä (Käpylä 1994, 7). Onko tämä sekavuus aiheuttanut sen, että 
ympäristökasvatuksen toteuttaminen on pelkästään yksittäisen opettajan ja hänen tulkintojensa 
vastuulla? Onko ympäristöongelmiin tarttuminen liian suuri haaste kouluille ja kasvattajille? 
Mikäli pyrimme kasvatuksella ympäristötietoisen käyttäytymisen lisäämiseen, kasvattajan 
tulee tarjota kasvatettaville tietoa, taitoja ja keinoja kestävän elämäntavan toteuttamiseksi (Jokisalo 
2015, 62). Pelkkä luonnontieteiden opetus ei tarjoa kasvatettaville tarpeeksi työkaluja toimia 
ympäristötietoisesti omassa elämässään (Jokisalo 2015, 60). Kasvatettava tarvitsee keskustelua ja 
eettisiä pohdintoja oman toimintansa tueksi. Tarvitsemmeko myös yhteiskunnallista säätelyä 
kasvatusinstituutioiden toteuttaman ympäristökasvatuksen tueksi? 
Evoluutioteoreetikkojen mukaan kokonainen ekosysteemi tai yksittäinen laji voi hyvin 
lyhyessä ajassa muuttua täysin toiseksi ympäristön ohjatessa eliön geenien aktivoitumista (Sameroff 
2010, 38–39). Nämä muutokset siirtyvät eliön lisääntyessä sukupolvelta toiselle, eikä edelliseen ole 
enää paluuta. Voisiko kasvatus olla se radikaali, nopea muutos, jota maapallomme kipeästi kaipaa? 
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Voiko kasvattaja aikaansaada tämän ”lajin kehityksen” omalla toiminnallaan ja muuttaa ihmislajin 
ajattelun täysin toiseksi?  
Vertaus biologiseen ja geneettiseen lajinmuutokseen voi toimia ainakin analogiana 
kasvatuksen nopean muutoksen voimaan. Tällaisten ajatusten ääneen sanominen on toki riskialtista 
eikä analogiaa tule ymmärtää väärin tai ottaa liian kirjaimellisesti, sillä tästä on historian saatossa 
nähty pelottavia esimerkkitapauksia. Seuraava luku käsittelee kasvatuksen transformatiivisia 
mahdollisuuksia sen eettisissä rajoissa.  
4.1 Ecojustice education 
Käsite ecojustice tarkoittaa ymmärrystä siitä, että paikalliset ja globaalit ekosysteemit ovat 
välttämättömiä elämällemme. Ecojustice haastaa modernin, ekosysteemejä aliarvioivan ajattelun. Se 
muistuttaa meitä siitä, että meidän tulee säilyttää ja vaalia kulttuurisia ja ilmastollisia arvoja. 
(Martusewicz ym. 2015, 23). Toisin sanoen, ajatus oikeudenmukaisuudesta laajennetaan koskemaan 
koko ekologista kenttää (Wayne & Gruenewald 2004, 21–22). Käsitettä ecojustice käytetään silloin, 
kun oikeudenmukaisuuden nähdään liittyvän luontoa osana olevaan ihmiseen. Ihmisen tehdessä 
ympäristöä koskevia päätöksiä, hänen tulisi ottaa huomioon ympäröivä yhteisö ja kaikki siinä elävät 
ihmiset, ei vain itseään. (Martuewicz ym. 2015, 31.) Skinnari (2002, 224) esittelee käsitteet 
esteettisyys ja empatia. Estetiikka tarkoittaa hänen mukaansa herkkyyttä laadullisten 
ominaisuuksien tunnistamiselle ja empaattisuus taas merkitsee toisen asemaan asettumista 
kadottamatta omaa laatuaan tai olemustaan (Skinnari 2002, 224). Empatian kautta ihminen pystyy 
huomioimaan toimintansa merkityksen muiden ihmisten kannalta. 
Yhteisöjen tärkeys ihmisen elämälle on ehkä ecojustice käsitteen ja aatteen keskeisin sanoma. 
Käsitteelle ei ole olemassa hyvää suomennosta, mutta voisimme ehkä käyttää käsitettä eko-
oikeudenmukaisuus tai ekologinen oikeudenmukaisuus. Sanaparin education osa taas tarkoittaa 
suomeksi kasvatusta, joten käsitepari tarkoittaa ekologiseen oikeudenmukaisuuteen kasvattamista. 
Käsitettä ekologinen oikeudenmukaisuus on vaikea käyttää ilman mainintaa kestävyydestä. 
Martusewiczin ym. (2015, 25–26) mukaan kestävyyteen kuuluvat ekosysteemien lisäksi demokratia 
ja diversiteetti. Demokratian he määrittelevät toiminnaksi, jossa ihmiset saavat vaikuttaa omaa 
elämäänsä koskeviin päätöksiin. Diversiteetti taas tarkoittaa monimuotoisuutta. (Martusewicz, ym. 
2015, 25–26.) Näillä, nämä kriteerit täyttävillä päätöksillä olisi tarkoitus tehdä hyvää ympäröivää 
ekosysteemiä kohtaan. Ihmisen tulisi oppia jakamaan omastaan muiden ihmisten, ekosysteemin sekä 
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tulevaisuuden sukupolvien kanssa (Jucker 2004, 30). Pienet lapset ovat usein haluttomia jakamaan 
omastaan, mutta aikuiset poikkeavat tästä yllättävän vähän. 
Ekopedagogiikan tarkoituksena on saattaa meidät sen ymmärryksen äärelle, että olemme 
kaikki yhtä kansaa samalla planeetalla (Bowers 2004, 103). Ekologisemman elämäntavan 
saavuttaminen vaatii meitä palaamaan takaisin perusasioihin, kuten veden saantiin ja ruuan 
riittävyyteen (Bowers 2004, 111). Tämä ei tarkoita mielestäni kehityksen pysähtymistä tai 
taantumista, vaan tasa-arvoisempaa jakoa. Mikäli ihmiskunta voisi kehittyä tasaista vauhtia 
käyttämättä hyödyksi toinen toisiaan, voisi se olla suurinta tasa-arvoa mitä maailmassa voi olla. 
Ecojustice education -ajattelu summaa oikeastaan äärettömän hyvin ne ekologisempaan 
elämäntapaan kasvattamisen keinot, jotka nousevat esiin taustatutkimukseni tuloksena useampaan 
kertaan tämän tutkielman aikana. Näitä ovat kasvattajan esimerkkinä toimiminen, välitön muutoksen 
tarve, kriittinen ajattelu sekä metakognitiiviset taidot, luontosuhteen kehittyminen omien 
kokemusten kautta, paikan tajun kehittyminen, oppijan voimaantuminen, tekemällä oppiminen sekä 
systeeminen ja systemaattinen oppiminen (ks. Jucker 2004, 49–53). Tarvitsemme suuren määrän 
uusia taitoja sekä kykyjä arvioida nykyistä toimintaamme reflektiivisesti kyetäksemme kehittymään. 
Tarvitsemme myös rohkeutta ja nöyryyttä oppiaksemme jakamaan ja luopumaan saavutetusta 
”omastamme” toisten hyväksi. 
Ekologiseen oikeudenmukaisuuteen kasvattamisella on edessään haastava tehtävä. Sen tulisi 
pystyä muuttamaan vaihtoehtoinen elämäntyyli valtavirran ajattelutavoiksi sekä kumota vanhoja 
uskomuksia ja käytänteitä uuden tiedon ja taidon tieltä (Jucker 2004, 49.) Näin myös kasvattajat 
kohtaavat tämän haasteen alkaessaan toteuttaa ecojustice edcationia. Tällainen ekologinen reformi 
kohtaa kuitenkin vastustusta voimakkailta tahoilta (Bowers 2004, 114). Opettajat ja kasvattajat 
tarvitsevat uusia ideoita ja tietoa tuekseen tällaisen toiminnan toteuttamiselle sekä rohkeutta 
perustella kantansa sitä tiedusteleville. Ecojustice education on yksi ajattelutapa, joka tukee 
ekologisemman elämäntavan pariin kasvattamista.  
Morrison (2016) on tutkinut USA:ssa ekologisesta näkökulmasta kiinnostuneita opettajia, 
jotka osallistuivat viiden kuukauden ajan ryhmäkeskusteluihin ecojustice educationista ryhmässä 
nimeltä Critical Friends Group. Ryhmässä keskusteltiin länsimaisen kulttuurin 
uudelleenmäärittelystä ja toimintatapojemme tunnistamisesta sekä muuttamisesta. Kulttuuri voidaan 
määritellä kollektiivisena tapojen ja merkitysten kokonaisuutena tai yksilötasolla rajata se 
koskemaan kulttuurisia toimijoita, kuten taiteilijoita. Esimerkkejä kulttuurista ovat muun muassa 
ruokakulttuuri ja tapakulttuuri. Kulttuurin muutos voidaan nähdä yhtenä nopeimmista ratkaisuista 
ympäristö- ja yhteiskunnallisiin ongelmiin vaikuttamisessa. (BIOS, Kulttuurinen muutos 1 – 
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Kulttuurinen muutos ympäristökeskustelussa.) Kulttuurinen muutos taas ei yleensä tapahdu kovin 
nopeasti (ks. luku 4.4.3 Esimerkin voima). 
 Morrisonin keskeisimmät löydökset olivat, että opettajien oli vaikea määritellä käsitettä 
ecojustice education siitä kysyville ihmisille ja että eko-oikeudenmukaisesta kasvatuksesta 
puhuminen saa aikaan tunnereaktioita tutkittavissa (Morrison 2016, 117–121.) Käsitteiden tarkan 
sisällön hahmottaminen on monen ekologiseen elämäntapaan liittyvän käsitteen ongelma (ks. esim. 
luku 2.2 Ympäristötietoisuus). Morrison pohtii artikkelinsa lopussa, että kulttuurimme 
uudelleenmäärittely vie aikaa eikä se tapahdu nopeasti (Morrison 2016, 121). Mikäli haluamme estää 
ilmastonmuutoksen aiheuttaman laajan tuhon, meillä on vain pelottavan vähän aikaa toimia. 
Joidenkin arvioiden mukaan aikaa on ainoastaan muutamia kymmeniä vuosia tai korkeintaan oman 
elinaikamme verran (Barnosky & Hadley 2017, 197). Maapallon on mahdollista päätyä 
keikahduspisteeseen, jossa kaikki yhtäkkiä ensin pitkään ja hitaasti kehityttyään kaatuu ja muuttuu 
toiseksi ja ennalta-arvaamattomaksi (Barnosky & Hadley 2017, 13–14). Normaali tila muuttuu äkisti 
katastrofiksi ja uudeksi normaaliksi (Barnosky & Hadley 2017, 205). Vaikka kulttuurin 
uudelleenmäärittely on ymmärrettävästi pitkä prosessi, meillä ei ole aikaa odotella. 
Toiseksi Morrison muistuttaa, että matka ekologisempaan ajatteluun ei ole vain tietoinen ja 
älykkyyteen perustuva. Se on myös tunteikas tie (Morrison 2016, 121–22.) Ihminen ei voi koskaan 
täysin erottaa omia tunteitaan päätöksistään ja ajattelutavoistaan (ks. luku 3.1 Ympäristötietoinen 
käyttäytyminen). Kolmantena huomiona Morrison kertoo, että Critical Friends Group -ryhmään 
osallistuneet henkilöt kokivat ryhmän toiminnan muun muassa haastavana, mutta saivat sieltä myös 
tukea omalle ajattelulleen. (Morrison 2016, 122). Voi olla, että tarvitsisimme enemmän Critical 
Friends Groupin kaltaisia ryhmiä, joissa kasvattajat pääsisivät keskustelemaan ja väittelemään 
arvoistaan ja toimintatavoistaan. Ryhmät voisivat tarjota osallistujille uusia ideoita ja tukea taistella 
kasvatuksen reformia jarruttavia voimia vastaan.  
4.2 Eettinen kasvatus ympäristökasvatuksen kivijalkana 
Olemme teknisesti ja tieteellisesti edistyneitä. Meillä olisi käytössämme paljon työkaluja, joista olisi 
apua yhteiskunnan ja ympäristön ongelmien ratkaisussa. Niinpä suurimmat kehityksen kohteet eivät 
löydykään välttämättä teknologiasta, vaan valmiuksista pohtia asioita eettisesti sekä siitä 
toiminnasta, jota tällaisista pohdinnoista seuraa. (Peltonen 2001, 131.) Millainen on se etiikan kenttä 
ja asenneilmapiiri, jolle ympäristökasvattajat ovat jalkautuneet? 
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Suurin osa ihmisistä ei ole kovin huolissaan ilmastonmuutoksesta ja sen vaikutuksista 
maapalloomme. Osa meistä taas kokee kestävän elämäntavan käsitteen piiriin liittyvän pelkästään 
maailmanlopun ennustuksia ja katastrofipuhetta (Cullinger 2004, 19). Jatkamme opittujen 
kulutustottumustemme toteuttamista kaikesta huolimatta aivan kuten ennenkin. (Pölzler 2015, 203–
204). Pölzler (2015, 203–204) kysyy, johtuuko tämä moraalisesta nihilismistä. Moraalinen nihilismi 
kieltää moraalisten totuuksien olemassaolon kokonaan (Pölzler 2015, 204.). Tällainen ajattelu jättää 
ihmisen aika yksin omien ajatustensa ja tulkintojensa kanssa. Toisaalta, nihilismi antaa 
mahdollisuuden olla toimimatta ympäristön hyväksi, sillä mitään ratkaisua ei voitaisi pitää 
moraalisesti toista ratkaisua parempana. Pölzlerin tutkimus kuitenkin todisti, ettei nihilistien ja 
muiden ihmisten ilmastokäyttäytymisen välillä ollut suurta eroa. Ratkaisut kestävää elämäntapaa 
edistävästä toiminnasta tehtiin yleensä muiden kuin moraalisten perustelujen tukemana. (Pölzler 
2015, 212–213.) Pelkästään moraalinen nihilismi ei siis missään nimessä selitä ihmisten 
passiivisuutta. 
Ilmastonmuutokseen liittyy moraalinen ajatus harmista ja huonon kehityksen tuottamisesta. 
Ilmastonmuutos tai sukupuuttoaalto eivät kuitenkaan ole perinteisiä moraalisia dilemmoja 
seuraavista syistä: ihmiset eivät yleensä tuhoa maapalloa tarkoituksella, syytä tästä ei voida kaataa 
yksittäisen subjektin niskaan eikä kukaan yksittäinen kohde sinällään ole uhri. (Grasso 2013, 381.) 
Ihmisen aivot kuitenkin mieltävät muun muassa nämä kriisit moraalisiksi dilemmoiksi (Grasso 
2013, 388). Ympäristökysymyksistä on siis mahdollista keskustella moraalisesti arvioiden. 
Ympäristökysymyksiin suhtaudutaan yleensä seurauseettisesti. Seurausetiikassa toiminnan 
hyvyyttä tai huonoutta arvioidaan ainoastaan sen perusteella, ovatko sen seuraukset suotuisia. 
(Grasso 2013, 382.) Grasso (2013) selvitti tutkimuksessaan, millaista neuraalista aktiviteettia 
ihmisen aivoissa tapahtuu hänen pohtiessaan moraalisia ongelmia ja millainen aivojen aktivaatio 
johtaa minkäkinlaisen moraalisen perustelun käyttöön. Hän huomasi, että nimenomaan 
ilmastonmuutoksen kaltaiset, persoonattomat ja uhrittomat ongelmat käsiteltiin hyvin usein juurikin 
seurauseettisin perustein, kun taas esimerkiksi henkilökohtaisemmat dilemmat johtivat emootioiden 
aktivaatioon, josta seurasi deontologisten eli velvollisuuseettisten perustelujen käyttäminen. (Grasso 
2013, 388.) Moraalikasvatukselle on siis olemassa sekä vahvat perusteet että pohja: ihmisen aivot 
mieltävät ympäristöongelmat automaattisesti moraalisiksi ongelmiksi ilman, että opettaja tai 
kasvattaja näkee suuresti vaivaa näyttääkseen nämä ongelmat moraalisessa valossa. 
Opettajan tulee sisäistää ekopedagoginen ajattelutapa ennen käytännön sovelluksien 
toteuttamista (Morrison 2016, 122). Raus ja Värri (2017, 103–113) ovat kirjoittaneet opettajan 
ekologisen itsen löytämisestä ja opettajien koulutuksen kehittämisestä. Heidän mukaansa 
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kasvattajalla tai opettajalla on suuri haaste ja vastuu siinä, miten hän heijastaa opetuksessaan omaa 
maailmankatsomustaan tai arvojaan oppiaineiden kautta ja niiden yli oppijoihin (Raus & Värri 2017, 
108).  Tällaista lähestymistapaa kutsutaan holistiseksi tyyliksi (Raus & Värri 2017, 113). Opettajan 
oma arvomaailma näkyy opetuksen läpi kaikissa aineissa ja hänen muussa käyttäytymisessään. 
Opettajan olisikin mielestäni tästä syystä hyvä olla tietoinen omasta arvopohjastaan. Sen 
pohtimiseen tulisi myös olla aikaa opintojen lomassa.  
Voidaan kysyä, saako opettajan oma persoona näkyä opetuksessa ja voivatko hänen omat 
mielipiteensä vaikuttaa opetuksen sisältöön. Saako opettaja ottaa kantaa yhteiskunnallisiin 
kysymyksiin ja ongelmiin? Opettajan arvomaailma vaikuttaa väkisinkin siihen, miten hän tulkitsee 
tietoa ja välittää sitä oppilaille (Raus & Värri 2017, 108). Opettaja ei ole kone, vaan hän opetustaan 
suunnitellessaan poimii käytettävästä materiaalista oppilaiden ikätasolle sopivan, omasta mielestään 
keskeisen sisällön. Hän toimii maailman tulkkina oppilaille (Raus & Värri 2017, 112). Opettaja on 
kasvatuksen ammattilainen, joka työskentelee pitkälti omalla persoonallaan ja persoona toimii usein 
jopa opetusvälineenä (Raus & Värri 2017, 113). Opettajan on vaikea piilottaa oppilailta tai 
opiskelijoilta omaa suhtautumistaan ympäristö- ja yhteiskuntakysymyksiin. Siksi näistä ajatuksista 
ja arvoista on hyvä keskustella avoimesti oppilaiden kanssa. 
Lapset ovat vielä niin elämänsä alussa, että heille ei ole ehtinyt kertyä suurta ympäristöä 
kohtaan väärin toimimisen taakkaa (Vienola 1995, 79). Lasten kanssa käytävät moraaliset 
keskustelut ovat siitä huolimatta kiinnostavia ja hedelmällisiä. Elämän perusteellinen tutkiminen ja 
ymmärtäminen vaatii omien pohdintojemme lisäksi toisten kanssa käytäviä keskusteluja (Fisher 
2008, 163). Fisher (2008, 167) kertoo Sokrateen ajatelleen, että jokainen puhekykyinen olento voi 
kehittää filosofisia taitojaan. Moraalikasvatusta on toteutettu keskustelevalla metodilla, jossa 
oppilaat tai opiskelijat asetetaan hypoteettiseen, moraalisesti haastavaan tilanteeseen. Ajatellaan, 
että oppijat voisivat keskustelun keinoin saavuttaa suurempaa moraalista ymmärrystä tilanteeseen 
liittyen. (Peltonen 2001, 132.) Sokraattisessa menetelmässä dialogia tuetaan kysymyksillä. Nämä 
opettajan kysymät kysymykset auttavat oppilasta synnyttämään omia ajatuksia. (Fisher 2008, 165.) 
Aidosti ajattelua kehittävät kysymykset ovat avoimia, eivät niinkään retorisia tai faktaosaamiseen 
perustuvia (Fisher 2008, 175). Kasvattaja ei saisi odottaa kasvatettavilta valmiita ratkaisuja, jotka 
voi tarkistaa kirjan takaa, vaan hänen tulisi muistaa kunnioittaa vaihtoehtoisia ajattelun tapoja. Itse 
keskustelun käyminen on usein vastauksia tärkeämpää. 
Stevenson, Peterson, ja Bondell (2016) ovat tutkineet, miten perhe ja ystävät vaikuttavat 
siihen, miten huolissaan nuoret ovat ilmastonmuutoksesta. He huomasivat, että erityisesti perheen, 
mutta myös ystävien uskomukset ilmastonmuutoksesta vaikuttavat nuoren uskomuksiin. 
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(Stevenson, Peterson, & Bondell 2016, 6–9.) Mielestäni yksi heidän tutkimuksensa 
merkittävimmistä tuloksista oli se, että ilmastonmuutoksesta keskusteleminen niin siitä 
huolestuneen kuin sen kieltävänkin kaverin tai perheenjäsenen kanssa lisäsi nuoren huolta 
ilmastonmuutoksesta (Stevenson, Peterson, & Bondell 2016, 9–10). Keskustelun rooli ei siis ole 
yhdentekevä mietittäessä, millä tavoin saisimme nuoret kiinnostumaan ilmaston tilasta. 
Voidaan siis pohtia monelta kannalta, sopiiko moraalinen keskustelu ympäristökasvatuksen 
metodiksi. Miten kasvattajan sitten kannattaisi lähestyä moraalikasvatusta? Peltonen (2001, 132) 
näkee tämänhetkisissä ympäristökasvatusta koskevissa malleissa kaksi ongelmaa. Ensinnäkin, 
hänen mielestään on ongelmallista, että moraalikasvatus nähdään muusta koulun arjesta ja toisista 
oppiaineista erillisenä ilmiönä. Toiseksi, mallit sivuuttavat räikeästi koulussa vallitsevan piilo-
opetussuunnitelman. (Peltonen 2001, 132.) Piilo-opetussuunnitelma tarkoittaa ääneen 
lausumattomia velvoitteita ja odotuksia, joita koulu tai kasvatusympäristö asettaa oppijoille (Tieteen 
termipankki 2018. ks. myös Broady 1986, 96–98). Oppilailta ja opiskelijoilta odotetaan sekä 
tietynlaista käyttäytymistä instituutioissa että moraalisten sääntöjen noudattamista. Oppijoiden 
odotetaan tietävän, miten koulussa toimitaan. 
Peltonen (2001, 134) viittaa Kohlbergin (Kohlberg 1976, 196–199) ja Jacksonin (Jackson 
1968) tekemiin tutkimuksiin ja selvityksiin koulujen piilo-opetussuunnitelmasta. Koulu on 
instituutio, jossa on olemassa ääneen sanomattomia sääntöjä ja tapoja. Näitä ovat esimerkiksi 
opetuksen kyseenalaistamatta jättäminen ja opettajan vallankäytön hyväksyminen. (Peltonen 2001, 
134.) Opettajalla on esimerkiksi mahdollisuus kontrolloida luokassaan olevia oppilaita ja hänen 
antamansa arvosanat määrittävät osan oppijoiden tulevaisuudesta (Vuorikoski 2003, 83–84). Näiden 
piiloisten toimintamallien huomiotta jättäminen voi syödä pohjan koko ympäristö- ja 
moraalikasvatukselta. 
 Opettajan ja kasvattajan käyttämä valta on nykymuodoissaan hienovaraista ja piiloista 
(Vuorikoski 2003, 86). Eteläpelto, Heiskanen ja Collin (2011, 15) kertovat kolmesta valtaan 
liittyvästä käsitteestä, jotka ovat power over, power to ja power with. Näistä ensimmäinen viittaa 
valtaan, jossa henkilöllä on valta saada toinen henkilö tekemään jotakin. Toinen käsite on hieman 
lempeämpi ja valta nähdään enemmänkin resurssina muuttaa asioiden nykytilaa. Kolmas käsite 
liittyy kollektiiviseen kykyyn vaikuttaa olosuhteisiin. Tämä käsite on läsnä lähinnä feministisessä 
analyysissa. (Eteläpelto, Heiskanen & Collin 2011, 15.) Mielestäni opettajan tai kasvattajan olisi 
hyödyllistä hallita power to -taito suoran käskyttämisen sijaan. 
On ongelmallista, että samaan aikaan kun piilo-opetussuunnitelman mukaan massasta 
erottuminen ja opettajan sanoman kyseenalaistaminen on tuomittavaa, pitäisi oppilaan yltää 
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eettisissä keskusteluissa uusiin moraalisiin sfääreihin ja ajatella kriittisesti, eri tavoin kuin muut 
(Peltonen 2001, 134). Peltonen (2001, 135–136) kertoo kirjoituksessaan esimerkin, jossa opettaja 
käy moraalista keskustelua luonnonvarojen säästämisestä luokassaan ja samaan aikaan taistelee 
kynsin hampain koululle kohdistettuja säästötoimenpiteitä vastaan. Oppilaat saavat opettajalta 
oudon ja ristiriitaisen esimerkin siitä, että on mahdollista argumentoida vahvasti luonnon 
suojelemisen, säästämisen ja ympäristökysymysten näkökulmasta, mutta samaan aikaan pitää kiinni 
omasta, saavutetusta elintasostaan.  
Power ym. (1989, 24) kertovat kirjassaan Kohlbergin oikeudenmukaisten yhteisöjen 
lähestymistavasta. Tämä lähestymistapa poikkeaa moraalisesta keskustelusta siten, että keskustelun 
aiheet eivät ole hypoteettisia, vaan arkipäiväisiä koulun asioita. Näin keskustelu ei rajoittuisi vain 
luokan sisälle tietylle tunnille, vaan moraalinen keskustelu eläisi koulun arjessa kaiken toiminnan 
läpäisevänä toimintamallina. (Power, Higgins & Kohlberg 1989, 23–26.) Lähestymistavan vahvuus 
on siinä, että oppilaat ja opiskelijat ovat yhteisönsä aktiivisia toimijoita ja mukana tekemässä 
kehitystasonsa mukaisia päätöksiä, jotka koskevat koulun toimintaa (Peltonen 2001, 134–135). 
Kohlberg halusi, että koulun piilo-opetussuunnitelma saataisiin muutettua koulun arjen ja 
käytänteiden myötä oikeudenmukaisuuden opetussuunnitelmaksi (Power, Higgins & Kohlberg 
1989, 24). Näin moraalikasvatus ei jäisi pelkästään opettajan vastuulle, vaan myös oppilaat saataisiin 
sitoutettua mukaan toimintaan ja päätöksentekoon. 
 
4.3 Ympäristö kasvatusta ja opetusta ohjaavissa dokumenteissa 
Opettajat käyttävät valtaa oppilaita kohtaa, mutta myös opettajiin kohdistuu vallankäyttöä. 
Uusliberalistinen markkinatalousvetoinen politiikka lisää opettajiin ja kasvattajiin kohdistuvaa 
valvontaa ja vallankäyttöä koko ajan (Vuorikoski 2003, 87). Yksi vallankäytön väline ovat 
kasvatusta ohjaavat ja velvoittavat asiakirjat. 
Tutkimukseni kohdejoukko koostuu Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoista. 
He tulevat valmistuttuaan työskentelemään esimerkiksi luokanopettajina, varhaiskasvattajina, 
aineenopettajina ja tutkijoina. Onkin tärkeää eritellä, millä tavalla kunkin alan ohjaavat dokumentit 
velvoittavat kasvatustieteiden ammattilaisia toimimaan ympäristön puolesta.  
Aikuiskasvatuksen ja ammattitutkintojen (ammattikoulut) osalta eritteleminen ei onnistu, 
koska kumpikin osa-alue on niin monimuotoinen ja laaja, ettei keskitettyjä määräyksiä tai kokoavia, 
velvoittavia asiakirjoja löydy. Esimerkiksi jokaisen mahdollisen ammattitutkinnon sisältöjen 
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eritteleminen ei tässä tapauksessa ole kannattavaa. Keskitynkin siis kuvaamaan varhaiskasvatuksen, 
esiopetuksen, perusopetuksen sekä lukio- ja aikuislukio-opetuksen kannalta keskeisiä dokumentteja. 
4.3.1 Ympäristökasvatus varhaiskasvatussuunnitelmassa 
Varhaiskasvatussuunnitelma (VASU) on kaikkia varhaiskasvattajia sitova kasvatussuunnitelma. 
VASUssa ekologisuus ja kestävä elämäntapa nousevat esiin ensimmäisen kerran osiossa, jossa 
eritellään varhaiskasvatuksen arvopohjaa. Otsikon Terveellinen ja kestävä elämäntapa alla on 
kehotus ohjata lapsia kestävään elämäntapaan, johon sisältyvät terveys ja hyvinvointi. Tärkeitä 
kehityksen kohteita ovat VASUssa myös tunnetaidot, esteettinen ajattelu sekä kestävän elämäntyylin 
osa-alueiksi määritellyt kulttuurinen, ekologinen, sosiaalinen ja taloudellinen ulottuvuus. VASUssa 
esitetään myös ajatus siitä, että ekososiaalisen sivistyksen pohja luotaisiin jo varhaiskasvatuksessa 
ja lapsi alkaisi jo päiväkoti-iässä ymmärtämään ekologisen kestävyyden ja sivistyksen yhteyden 
sosiaalisiin oikeuksiin sekä muun muassa ihmisarvoon (Opetushallitus, VASU 2016, 19–20.) 
Mielestäni tämä tavoite on hyvin kunnianhimoinen. 
Seuraavan kerran kestävä elämäntapa ja ekologisuus tulevat ilmi päiväkodin 
toimintaperiaatteiden ja -kulttuurin kohdalla.  Näissä ohjeissa korostetaan vastuullisuutta 
ympäristöstä ja muista ihmisistä. Esimerkkeinä päiväkodeissa toteutettavasta ympäristötietoisesta 
toiminnasta esitetään välineiden ja tilojen yhteiskäyttö, kohtuullisuus ja säästäväisyys, rikki 
menneiden välineiden korjaaminen sekä uusiokäyttö ja kierrättäminen.  Myös VASUssa ekologisuus 
liitetään oppimisympäristöihin, kuten muissakin opetusta ja kasvatusta ohjaavissa perusteissa. 
(Opetushallitus, VASU 2016, 31.) Oppimisympäristöjä voidaan käyttää ympäristökasvatuksen 
tukemisessa esimerkiksi huomioimalla oppimisympäristöjen joustavuus, kohentamalla koulujen 
pihoja sekä sillä, että lapset otetaan mukaan oppimisympäristöjen suunnitteluun (Kyttä 1995, 141–
145).  
Yhteenvetona voidaan todeta, että ekologinen kestävyys ja kulutustottumuksiamme haastava 
elämäntapa näkyvät varhaiskasvatussuunnitelmassa kasvatuksen arvopohjassa sekä 
toimintaperiaatteissa. Ne näyttäytyvät päiväkodin arjessa koko kasvatuksen suunnittelun läpäisevinä 
teemoina. On huomionarvoista, että esimerkiksi tavaroiden korjaaminen ja säästäväisyys on päätetty 
mainita erikseen esimerkkeinä toteutettavasta toiminnasta. 
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4.3.2 Ympäristökasvatus esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (EOPS) ovat varhaiskasvatussuunnitelman tavoin 
velvoittava dokumentti. EOPSissa ekologisuus ja ympäristötietoisuuteen kasvattaminen nostetaan 
esille vain muutaman kerran. Suunnitelmassa mainitaan, että esiopetuksen tulee noudattaa kestävän 
elämäntavan mukaisia toimintamalleja. Se myös huomioi VASUn tavoin kestävän elämäntavan eri 
puolet: kulttuurisen, taloudellisen, ekologisen ja sosiaalisen kestävyyden. (Opetushallitus, EOPS 
2014, 15.) EOPS perustuu pitkälti samoihin lähtökohtiin kuin VASU sekä seuraavaksi käsiteltävä 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. 
Seuraavan kerran EOPSissa puhutaan ekologisuudesta oppimisympäristöjen kohdalla 
(Opetushallitus, EOPS 2014, 24). Mainintoja on todella vähän ja ne liittyvät esikoulun yleiseen 
arvopohjaan ja toimintaperiaatteisiin. Toisaalta, esikoulussa ei ole varsinaisia oppiaineita, joiden 
sisältöihin ympäristöasiat voisi luokitella. 
4.3.3 Ympäristökasvatus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
Uudet perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet astuivat voimaan vuonna 2016. 
Perusopetuksen opetussuunnitelma perusteet (POPS) on opetushallituksen laatima velvoittava 
asiakirja, joka ohjaa luokanopettajan sekä yläkoulun aineenopettajan työtä. Vaikka opettaja on 
Suomessa suhteellisen autonominen toimija luokassaan, hän ei virkamiehenä tai -naisena voi 
sivuuttaa Opetushallituksen säädöksiä.  
Opetussuunnitelman perusteissa on alakoulun kohdalla oma kappaleensa ympäristön ja 
luonnon huomioimisesta opetuksessa ja sen otsikko on Kestävän elämäntavan välttämättömyys. 
Cullingerin (2004, 17) mukaan kestävyys tarkoittaa muun muassa sitä, että ihminen kiinnittää 
huomiota tekoihinsa sekä niiden seurauksiin muiden ihmisten ja ympäristön kannalta. Kestävä 
elämäntapa on määritelty tarkemmin luvussa 2.3. 
 Kappaleessa on haluttu korostaa, että oppijan on keskeistä ymmärtää olevansa osa luontoa ja 
jopa riippuvainen siitä. (Opetushallitus, POPS 2014, 16) Tässä lähestytään systemistisen 
kasvatuksen ideaa siinä mielessä, että ihminen nähdään kiinteänä osana luonnonjärjestelmiä ja 
ekosysteemiä (ks. luku 2.2 Ympäristötietoisuus ja STK). Nykyinen vallalla oleva käsitys korostaa 
ihmisen roolia aktiivisena oppijana ja merkitysten luojana. Tällaisessa käsityksessä luonto jää 
ontologisesti ajateltuna passiiviseksi ja itsenäiseksi, meidän tiedostamme riippumattomaksi. 
(Blanche 2017, 562.) Olisi hyödyllisempää keskittyä katsomaan luontoa ja sen ilmiöitä sekä meitä 
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ihmisiä siinä yhtenä kokonaisuutena, jotka vaikutamme jatkuvasti toinen toisiimme (Blanche 2017, 
569). Tällaista ajattelua POPS pyrkii todennäköisesti maininnallaan edistämään. 
Perusteiden mukaan perusopetuksen tulisi myös tunnistaa tarve kestävälle kehitykselle ja 
ekologiselle sivistykselle. Kestävän kehityksen osa-alueina nähdään kulttuurinen, taloudellinen, 
sosiaalinen ja ekologinen puoli. Ekologinen sivistys on POPSissa määritelty sivistykseksi, joka vaalii 
ihmisarvoa, biodiversiteettia ja kiertotaloutta. On tärkeää, että sekä oppilaat että opettajat ja muu 
koulun henkilökunta toimivat näiden luonnonvarojen kestävää käyttöä tukevien arvojen mukaisesti 
ja koulussa pystyy kasvamaan kestävän elämäntavan pariin. Tässä POPSin kappaleessa on maininta 
myös ilmastonmuutoksesta ja siitä, että se tulisi ottaa todesta ja vakavasti. (Opetushallitus, POPS 
2014, 16.) Tämä on mielestäni aivan selkeä peruste sille, että kukaan ammatissa toimiva luokan- tai 
aineenopettaja ei voi ammattiaan harjoittaessa kieltää eikä kiistää maapallomme reunaehtoja eikä 
välittää oppilaille sitä kuvaa, että esimerkiksi kulutustottumuksemme olisivat kestäviä tai 
energiantuotannossamme ei olisi haasteita ja ongelmia. 
Opetushallitus on ajatellut, että kouluissa pyrittäisiin valjastamaan teknologia ja sen kehitys 
tukemaan kestävää elämäntapaa ja tulevaisuutta. Opetuksessa tulisi myös olla aikaa pohtia 
kulutustottumuksiamme sekä teollista tuotantoa ja löytää teknologian avulla ratkaisuja näissä 
ilmiöissä oleviin ongelmiin. Kappaleessa korostetaan myös erikseen globaalia vastuuta. 
(Opetushallitus, POPS 2014, 16.) Teknologia ja sen kouluihin tuominen ovat kiisteltyjä ja tunteita 
herättäviä asioita. Yksi teknologian parhaista puolista on mahdollisuus havainnollistaa ja mallintaa 
(Nurmi & Jaakkola 2002, 110 ja 112). Voisin kuvitella, että tästä olisi hyötyä ympäritöllisistä 
ilmiöistä keskusteltaessa, sillä ne jäävät usein abstrakteiksi ja vaikeiksi käsittää. On myös havaittu, 
että teknologia ei välttämättä vähennä sosiaalista kanssakäymistä, vaan toimii yhteisöllisen 
oppimisen ja keskustelun avaimena (Nurmi & Jaakkola 2002, 112). Keskustelu taas toimii yhtenä 
moraalikasvatuksen menetelmänä (ks. luku 4.2 Eettinen kasvatus ympäristökasvatuksen 
kivijalkana). 
Voidaan myös pohtia, voiko teknologian hyödyntäminen opetuksessa olla osalle opettajista se 
vaikea ja stressaava puoli heidän työtään, sillä heidän nykyinen koulutuksensa ei välttämättä sisällä 
ammattitaitoa käyttää uutta teknologiaa. Opettaja voi ilman muuta ohjata oppijoita kehittelemään 
uusia teknologisia innovaatioita luonnon suojelemiseksi ja ekologisen ajattelun lisäämiseksi. Tämä 
on vain mielestäni aika kohtuuton vaatimus, mikäli opettajan omat IT-taidot eivät riitä edes laitteiden 
käyttämiseen.  
Tietoyhteiskuntakehitys pakottaa meidät opettelemaan uusia tiedonkäsittelytaitoja (Nurmi & 
Jaakkola 2002, 109). Meidän tulee omaksua koko ajan uudessa muodossa olevaa tietoa ja muuttaa 
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entisiä käsityksiämme. On mahdollista, että nuorten tietoisuus omasta kulttuuriympäristöstään ja 
varsinkin kaupunkiasumiseen liittyvistä asioista eroaa aikuisten tiedoista. Lapset ja nuoret on alettu 
nähdä aktiivisina toimijoina ja oman ympäristönsä muokkaajina (Allas 2001, 117). Opettajien tulisi 
jossain määrin luopua opettajajohtoisesta opetuksesta ja antaa oppilaille entistä enemmän vapauksia 
ja vastuuta ympäristötietoisen toiminnan suunnittelussa ja toteutuksessa. Tämä veisi pois painetta 
opettajan oman teknologisen osaamisen vaatimuksista. 
Ekologisuus tulee mainituksi POPSissa myös näiden yleisempien, koulun arkea ja 
arvomaailmaa koskevien tavoitteiden jälkeen. Näitä kohtia ovat esimerkiksi oppimisympäristöt, 
etäyhteyksiin perustuva opetus, ympäristöopin sisällöt ja kuvataiteen sisällöt (Opetushallitus, POPS 
2014, 29, 39, 130 ja 144). Ympäristötietoinen ajattelu on siis haluttu sisällyttää laaja-alaisesti 
perusteisiin ohjaamaan sekä opettajan oppisisältöjen valintaa että arjen ratkaisuja ja koulun 
käytänteitä.  
POPS käyttää monia käsitteitä, esimerkiksi ilmastonmuutos ja ekologisuus, määrittelemättä 
niitä kovin tarkasti. Cullinger (2004, 17) nostaa kirjoituksessaan esiin sen seikan, että kestävän 
elämäntavan käsitteestä on tullut eräänlainen cliché ja käsitteen sisällä on paljon liikkumatilaa siitä 
huolimatta, että kaikkien oletetaan ymmärtävän sen sisältö. Tämä on mielestäni jollain tavalla 
vaarallista, sillä määrittelemättömyys jättää tilaa opettajien näkemyseroille. Tämä taas tuntuu 
eräänlaiselta oletukselta siitä, että kaikkien opettajien tulisi tuntea nämä käsitteet ja osata ulkoa 
niiden sisältö. Käsitteet ovat myös osaltaan kiistanalaisia ja moniulotteisia, joten jokaisella 
opettajalla voi olla hieman omanlaisensa ja silti oikea käsitys aiheesta.  
Osan käsitteistä POPS taas määrittelee tarkasti. Esimerkiksi ekologisen sivistyksen 
määrittelyyn on panostettu. Ehkä nämä käsitteet nähdään sen verran uudempina ja vieraampina, että 
niiden määrittelyyn on haluttu panostaa väärinymmärrysten välttämiseksi. 
Seuraavan kerran ympäristöä ja ekologista elämäntapaa käsitellään POPSissa vuosiluokkien 
7–9 kohdalla. Tässä yhteydessä ympäristönäkökulma on liitetty otsikon Laaja-alainen osaaminen 
vuosiluokilla 7–9 alle. POPSissa mainitaan, että vuosiluokilla 7–9 jatketaan alemmilla luokilla 
aloitetun ekologisen elämäntavan rakentamista ja ylläpidetään sitä. Opettajien tulisi myös pohtia 
oppilaiden kanssa kestävän kehityksen edellytyksiä seuraavilla osa-alueilla: ekologisuus, 
sosiaalisuus, yhteiskunnallisuus, taloudellisuus ja kulttuuri. (Opetushallitus, POPS 2014, 281.) 7.–
9. luokan opettajien oletetaan ilmeisesti lukevan alakoulun suunnitelman puolelta, mitä ekologinen 
elämäntapa ja siihen kasvattaminen on alemmilla luokilla sisältänyt.  
Viimeisen kerran ekologia tai ekologisuus tulee mainituksi biologian, kuvataiteen ja käsityön 
oppisisältöjen kohdalla (Opetushallitus, POPS 2014, 380, 427 ja 431). Nämä aineet nähdään jostain 
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syystä kokonaisuuksina, joihin ekologisen elämäntavan opetus on helppo yhdistää. Kuvataide ja 
muutkin ilmaisuaineet voisivat toimia yhtenä väylänä kulttuuriselle muutokselle, sillä ne tarjoavat 
vaihtoehtoisia tapoja käsitellä tunteita sekä kokea yhteiskunnallisia ja ilmastollisia ilmiöitä (BIOS, 
kulttuurinen muutos 1 – Kulttuurinen muutos ympäristökeskustelussa). On mielenkiintoista, että 
esimerkiksi musiikki tai yhteiskuntaoppi eivät ole tällä listalla. 
Yhteenvetona voidaan todeta, että ekologisuus ja kestävä elämäntapa mainitaan huomattavasti 
harvemmin yläkoulun kuin alakoulun osuudessa. Tämä voi johtua siitä, että yläkoulun tavoite on 
jatkaa alakoulussa aloitettua linjaa ja ympäristökasvatuksen perusteet tulisi lukea alakoulun osuuden 
alta. Ekologisen elämäntavan ja kestävän kehityksen nähdään liittyvän läheisimmin koulun 
toimintaan ja arkeen sekä oppiaineista ympäristöoppiin, biologiaan, kuvataiteeseen sekä käsityöhön. 
Voidaan kysyä, millä perusteella juuri nämä oppiaineet ovat valikoituneet ”ekologian kohteiksi”. 
Jos katsotaan esimerkiksi vuosiluokkien 4–6 yhteiskuntaopin opetuksen tavoitteita, niissä ei mainita 
ollenkaan ympäristönäkökulmaa tai ekologista ajattelua. Yhteiskuntaopin tavoitteet keskittyvät 
enemmän yrittämiseen, demokratiaan ja ”kunnon kansalaisuuteen” (Opetushallitus, POPS 2014, 
260). Voidaanko olettaa, että Opetushallitus haluaa erottaa yhteiskunnan ja ympäristön toisistaan? 
Uusimmissa opetussuunnitelman perusteissa korostetaan myös oppiainerajat ylittävää 
opetusta, monialaisia oppimiskokonaisuuksia ja integraatiota (Opetushallitus, POPS 2014, 19 ja 31). 
Suomessa ja muissa länsimaissa on jo kauan lähdetty siitä ajatuksesta, että kun ympäristökasvatusta 
tukevia malleja kehitetään, ne ovat jo lähtökohtaisesti monialaisia ja läpäisevät koko opetuksen sekä 
koulun toiminnan ja arvot (Peltonen 2001, 131). On siis hieman ihmeellistä, että kestävän 
elämäntavan opetus on jossain mielessä alistettu vain tiettyjen oppiaineiden sisältöjen alle. 
4.3.4 Ympäristökasvatus lukion sekä aikuisten lukiokoulutuksen 
opetussuunnitelmien perusteissa 
Lukion opetussuunnitelman perusteissa (LOPS) ekologisuuteen ja kestävään elämäntapaan tartutaan 
hieman edellisistä suunnitelmista poiketen. LOPSissa määritellään opiskelijan oppimiselle tavoitteet 
sekä keskeinen sisältö. Näiden alta löytyy otsikko Aihekokonaisuudet. LOPS määrittelee nämä 
kokonaisuudet isommiksi teemoiksi tai aihealueiksi, jotka ovat haastavia yhteiskunnallisia 
kasvatukseen ja opetukseen liittyviä problematiikkoja. Näihin teemoihin liittyvät myös 
arvokysymykset ja ne ovat monialaisia, ainerajat ylittäviä oppimiskokonaisuuksia, joita ei voida 
palauttaa yksittäisen oppiaineen alaisuuteen. (Opetushallitus, LOPS 2015, 35.) Aihekokonaisuudet 
ovat siis jollain tavalla verrattavissa POPSin laaja-alaiseen osaamiseen. 
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LOPSin aihekokonaisuuksissa on erillinen kohta, jonka otsikko on Kestävä elämäntapa ja 
globaali vastuu. Tämän otsikon alla oleva kappale sisältää teeman, joka kattaa pienempiä 
kokonaisuuksia paikallisuudesta globaaliuteen, ilmastonmuutoksesta rakentamiseen ja tuotannosta 
politiikkaan. Aihekokonaisuuden tavoitteena on innostaa nuoria noudattamaan ekologisesti kestävää 
elämäntapaa laaja-alaisesti omassa arjessaan. Aiemmin esitellyistä suunnitelmista poiketen LOPS 
esimerkiksi laajentaa näkökulmaa paikalliseen ja globaaliin. Myös käsiteltävät teemat ovat 
huomattavasti peruskoulun tasoa suurempia ja koskevat esimerkiksi luonnonympäristön kantokykyä 
ja ekosysteemin toimivuutta. Suunnitelmassa korostetaan myös opiskelijan vastuullisuuden 
lisääntymistä ja tulevaisuuden puolesta toimimista. (Opetushallitus, LOPS 2015, 37.) Seuraava 
tekstipätkä on suora lainaus lukion opetussuunnitelman perusteista. 
 
”Tavoitteena on, että opiskelija 
• tuntee perusasiat kestävän elämäntavan ekologisesta, taloudellisesta sekä sosiaalisesta 
ja kulttuurisesta ulottuvuudesta sekä ymmärtää, että vasta niiden yhteensovittaminen 
tekee elämäntavasta kestävän 
• osaa analysoida ja arvottaa luonnonympäristöissä, rakennetuissa ympäristöissä ja 
sosiaalisissa ympäristöissä tapahtuvia muutoksia sekä rohkaistuu toimimaan myönteisten 
ratkaisujen puolesta 
• tuntee ilmastonmuutokseen ja luonnon monimuotoisuuden heikkenemiseen 
vaikuttavia tekijöitä sekä tiedostaa niiden merkityksen ympäristölle ja ihmisen 
toiminnalle 
• osaa analysoida globalisoitumista ja sen vaikutuksia kestävään elämäntapaan paikallisesti 
ja maailmanlaajuisesti sekä tuntee keinoja köyhyyden ja eriarvoisuuden 
lievittämiseksi 
• osaa analysoida kestävän elämäntavan, tuotanto- ja kulutustapojen sekä poliittisten 
päätösten välisiä yhteyksiä 
• osaa noudattaa luontoperustastaan ja kulttuuriperinnöstään ylisukupolvisesti huolehtivaa 
elämäntapaa 
• osaa tehdä yhteistyötä eri tahojen kanssa edistääkseen yhteisvastuullisesti kestävää 
ja oikeudenmukaista kehitystä.” 
(Opetushallitus, LOPS 2015, 37.) 
Kuten listaa katsoessa voi huomata, on lukioikäisille suunnatun ympäristökasvatuksen 
näkökulma huomattavasti aiemmin esitellyissä suunnitelmissa ilmeneviä katsantokantoja laajempi. 
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LOPS huomioi muun muassa erilaiset ympäristöt (rakennettu tai luonnon ympäristö), politiikan 
roolin ilmasto- ja yhteiskuntakysymyksissä sekä tulevaisuudesta huolehtimisen ylisukupolvisuuden 
ja muun yhteistyön keinoin. Mieleeni tulee väkisinkin, voidaanko tästä olettaa lukion valinneiden 
opiskelijoiden olevan alempia koulutusasteita enemmän velvollisia huolehtimaan ympäristömme 
tilasta. Ympäristöstämme huolehtimisen ei pitäisi mielestäni missään nimessä olla vain korkeasti 
koulutettujen velvollisuus tai tehtävä. Ympäristökasvatukselle asetetut tavoitteet ovat LOPSissa 
huomattavasti muita tasoja korkeammat. Tämä johtuu tietenkin myös oppilaiden iästä ja 
kehitystasosta.  
Oppijoiden rooli toimijoina tulee selkeästi esiin LOPSiin kirjatuissa tavoitteissa. Opiskelijoille 
tulisi ilmaista selvästi nykyisen elämäntapamme muutostarpeet ja antaa esimerkkejä toteutetuista 
toimista. (Opetushallitus, LOPS 2015, 37.) Opetuksen olisi hyvä perustua oppilastuntemukselle. 
Opettaja, joka on perillä oppijan nykytasosta sekä ajattelusta ja tunteista kykenee järjestämään 
opiskelijalle hänen tasolleen sopivia oppimisen paikkoja ja takaamaan onnistumisen ja 
vaikuttamisen kokemuksia. (From & Koppinen 2012, 23.) Nämä kokemukset ovat tärkeitä, kun 
nuori tulevaisuudessa harkitsee kestävämpien valintojen tekemistä. 
LOPSin mukaan lukion on myös mahdollista perustaa oma kestävän kehityksen hankkeensa 
tai ohjelmansa yhteistyötahojen kanssa. (Opetushallitus, LOPS 2015, 37.) Jotta tällaiset hankkeet 
olisivat mahdollisia, opiskelijat olisi innostettava ja sitoutettava toteuttamaan niitä. Hankkeet eivät 
jää elämään koulun arkeen ilman innokasta opiskelijaporukkaa, joka omalla toiminnallaan tartuttaa 
ideansa ja innostuksensa muihin opiskelijoihin ja opettajiin. Vuonna 1999 säädettiin lukiolaki, joka 
velvoitti lukioita muodostamaan oppilaskunnan ajamaan opiskelijoiden asiaa (Ahonen 2005, 24). 
Pelkkä säädös ei kuitenkaan riitä takaamaan oppilaskunnan toimintaa, vaan se vaatii innostuneita 
opiskelijoita sekä aikuisten tukea (Ahonen 2005, 26). Esimerkiksi oppilaskunta voisi mielestäni 
toimia jonkinlaisena vastuuelimenä koulun ekologista elämäntapaa tukevien hankkeiden 
suunnittelussa ja toteutuksessa. 
Ekologinen ajattelu ja sen vaaliminen eivät jää LOPSissa pelkästään aihekokonaisuuksiin. 
Aiheista on tarjolla kursseja niin ruotsin kielessä, englannin kielessä, saamen kielessä, biologiassa 
kuin maantiedossakin. (Opetushallitus, LOPS 2015, 91, 111, 124, 142 ja 149.) Kuvataiteessa nämä 
teemat ovat esillä kokonaisvaltaisemmin kuin yksittäisten kurssien muodossa ja ne liittyvät muun 
muassa töissä käytettäviin materiaaleihin (Opetushallitus, LOPS 2015, 214–215). Kuten POPSissa, 
myös lukion opetussuunnitelman perusteissa ekologisuus ja ympäristön huomiointi näkyvät tietyissä 
oppiaineissa enemmän kuin toisissa. 
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Aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa (ALOPS) on tavoitteissa ja 
aihekokonaisuuksissa kuvattu täysin samat asiat kuin lukion suunnitelmassa. Muotoilu on hieman 
enemmän aikuisille sopiva ja esimerkiksi sanan kasvaminen tilalla on käytetty verbiä kehittyä. 
Monet ilmaukset ovat muodossa ”kehittyä sinä jonakin, jota jo on”. (Opetushallitus, ALOPS 2015, 
27.) Aikuisopiskelijoille tarjotaan samat kurssit kuin muillekin lukio-opiskelijoille liittyen 
ekologiseen elämäntapaan ja kestävään kehitykseen. Myös kuvataiteen osalta yhteys on sama kuin 
lukion opetussuunnitelman perusteissa. (Opetushallitus, LOPS 2015, 62–63, 64, 68, 83, 85, 87, 94, 
96, 98, 115–116, 122–123 ja 176–177.) Aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet 
pohjautuvat täysin lukion opetussuunnitelman perusteisiin. 
4.4 Ympäristökasvatuksen toteuttaminen kasvatusyhteisöissä 
Suomalainen aikuinen saa median kautta nykypäivänä paljon tietoa ympäristön tilanteesta koko ajan. 
Emme voi väittää, että meillä ei olisi tietoa näistä aiheista. Kasvatustoimintaa toteutetaan laajasti 
erilaisissa yhteisöissä niin lasten kuin aikuistenkin osalta. Näyttää oudolta, että vaikka tietoa on 
saatavissa mielin määrin ja kasvatus on lähes koko yhteiskunnan kattava ilmiö, sen vaikutukset 
ihmisten ympäristökäyttäytymiseen ovat jääneet marginaalisen pieniksi. (Pantzar & Siebert 1993, 
83–84.) Tämän lisäksi jokaisella kasvattajalla tuntuu olevan oma näkemyksensä siitä, mitä 
ympäristökasvatus edes on (Käpylä 1994, 7). Voidaankin kyseenalaistaa, onko kasvatuksella siis 
minkäänlaista yhtenäistä roolia tai mahdollisuutta ihmisten asenteiden ja käytöksen muutoksessa. 
Kasvatus nimettiin yhdeksi keskeisimmistä voimista kestävän elämäntavan edistämiselle Rion 
ilmastokokouksessa 1992 (Blewitt 2004, 1). Oppilaamme ja opiskelijamme ovat tulevaisuuden 
päättäjiä. Tiedetään myös, että lasten ja nuorten käsityksiin vaikuttaminen on helpompaa, kuin 
aikuisten. (Stevenson, Peterson, & Bondell 2016, 10.) Monet tutkijat ja opettajat ovat kehitelleet 
sekä tutkineet omalle alalleen soveltuvia malleja tueksi ympäristökasvatuksen toteuttamiseen. 
Esittelenkin niistä nyt muutamia. Mallit soveltuvat parhaiten niille koulutustasoille, joita varten ne 
on kehitetty. 
4.4.1 Metsämörri-pedagogiikka 
Metsämörri-pedagogiikka on lähtöisin Ruotsista ja se on rantautunut Suomeen vuonna 1999. Se on 
suunnattu päiväkodeille, esikouluille ja alakouluille. Toimintaa voi järjestää vain koulutuksen saanut 
ohjaaja. Toiminnan tavoitteena on saada lapset leikkimään luonnonympäristöissä rakennettujen 
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ympäristöjen sijaan. Tämän toiminnan tueksi on luotu satuhahmo, jota on alettu kutsua nimellä 
Metsämörri. Metsän ajatellaan toimivan ihanteellisena paikkana uusien kokemusten saamiseen, 
motoristen taitojen kehittymiseen ja yhdessä tekemiseen. Metsässä on parasta sen salaperäisyys sekä 
mielikuvituksellisten piilopaikkojen keksiminen. (Suomen Latu, Peimarin Latu ja Polku ry 2018.) 
Toiminnan on tarkoitus tukea lasten luontosuhteen kehittymistä ja mielikuvitusta. 
Metsämörri-hahmo toimii lasten opettajana ja esikuvana. Hän on satuhahmo, joka pystyy 
juttelemaan metsän eläinten kanssa. Hahmo symboloi luonnon kunnioittamista. Käytännössä 
Metsämörrinä voi toimia Metsämörriksi pukeutunut aikuinen tai vaihtoehtoisesti Mörri voi olla 
käsinukke. Mörri vierailee päiväkodissa lasten luona leikkimässä, tarinoimassa ja laulamassa 
luonnosta. Mörri voi myös saapua metsässä leikkivien lasten luo. Lapset taas keksivät 
päiväkotipäivän aikana Mörrille esimerkiksi erilaisia yllätyksiä. Mörrin vierailua on hyvä pohjustaa 
viesteillä tai salaisilla merkeillä, jotta Mörrin satumaisuus lasten mielissä säilyy. (Suomen Latu, 
Peimarin Latu ja Polku ry 2018.) Lapset nauttivat salaisten kirjeiden saamisesta ja niiden arvoitusten 
ratkaisemisesta. 
Lapset oppivat monia asioita luonnosta ja sen kunnioittamisesta, itsestään sekä toisistaan 
toimiessaan tutussa lapsiryhmässä luonnon ympäristöissä leikin keinoin. Keskeisiä elementtejä 
Metsämörri-toiminnassa ovat seikkailullinen kasvatus sekä leikin rajoissa toteutettava opetus. 
Toiminnan avulla lasten on mahdollista muodostaa kiinnostunut ja seikkailullinen suhde luontoon 
ja saada valmiuksia siellä toimimiseen kaikkina vuodenaikoina. (Suomen Latu, Peimarin Latu ja 
Polku ry 2018.) Parhaimmillaan Metsämörri voi innostaa lapsia uusien harrastusten pariin tai auttaa 
heitä pääsemään yli metsään ja luontoon liittyvistä peloistaan. 
Metsämörri-toiminnan integroiminen muuhun päiväkodin toimintaan on tärkeää sen 
onnistumisen kannalta (Suomen Latu, Peimarin Latu ja Polku ry 2018). Mörrin viestien tulkinnan ja 
metsässä vierailujen tulisi olla olennainen osa lasten päiväkotipäiviä, ei silloin tällöin toteutettava 
mukava teemapäivä. Metsäretken mainostaminen nimenomaan metsäretkenä voi palvella jopa 
päinvastaista tarkoitusta, eli korostaa päiväkodin erillisyyttä luonnosta (Willamo 2004, 44). 
Toiminnan onnistunut toteutus vaatii siis päiväkodilta kokonaisvaltaista sitoutumista. Metsämörri-
toiminta tukee mielestäni parhaimmillaan mahtavalla tavalla lasten luontosuhteen kehittymistä ja 
ympäristötietoisten valintojen tekemistä pienestä pitäen. 
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4.4.2 Ympäristökasvatuksen kokonaismalli 
Eila Jeronen ja Marjatta Kaikkonen aloittivat alakoulujen ympäristökasvatusta käsittelevän mallin 
kehittelyn vuonna 1991. Heidän työnsä alkoi perustellusta tarpeesta, sillä ympäristökasvatuksen 
toteuttamiselle on olemassa useita velvoitteita ja perusteita. Velvoittavana asiakirjana he mainitsevat 
esimerkiksi Rion konferenssissa vuonna 1996 hyväksytyn Agenda 21:n, joka kehottaa ottamaan 
ympäristön näkökulman huomioon perusopetuksessa. Myös perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet tarjoavat tällä hetkellä vankan pohjan ympäristökasvatuksen tarpeellisuudelle (ks. luku 
4.3.3). Kehittelemäänsä kokonaismallia Jeronen ja Kaikkonen perustelevat nykyisessä 
kasvatusajattelussa vallitsevilla aatteilla ja suuntauksilla, kuten konstruktivismilla. (Jeronen & 
Kaikkonen 2001, 22–25.) Esimerkiksi talomallin mukainen oppimisen arviointi perustuu 
konstruktivismiin (Jeronen & Kaikkonen 2001, 35).  
Konstruktivistisessa oppimisen teoriassa ajatellaan, että oppija on aktiivinen toimija, joka 
rakentaa todellisuutensa prosessin kautta (Kalli 2005, 10).  Teoriaan kuuluu myös ajatus siitä, että 
aiemmin saatu ja hankittu tieto vaikuttaa oppijan tekemiin havaintoihin jatkossa (Järvikoski 2001, 
10). Subjekti siis rakentaa oman todellisuutensa konstruoimalla uutta tietoa vanhaa apunaan käyttäen 
(Kalli 2005, 11–12). Täten on mahdollista, että oppilaille muodostuu ”vaihtoehtoisia käsityksiä” 
asioiden tilasta (Schreiner, Henriksen & Kirkeby Hansen 2005, 23). Koska uutta tietoa rakennetaan 
aina vanhan päälle, ei ole saman tekevää, mitä tietojemme kivijalka sisältää. 
Ympäristökasvatuksen talomalli ottaa huomioon ympäristötietoisuus -käsitteelle olennaisen 
kokonaisvaltaisuuden, hajanaisuuden ja toisaalta myös tasojaottelun. Ympäristökasvatuksen 
tavoitteet on mallissa jaettu kolmeen osa-alueeseen: herkkyyskasvatukseen, tiedekasvatukseen sekä 
arvokasvatukseen, johon sisältyvät myös vastuullisuus ympäristöstä ja muista ihmisistä sekä 
toiminta (Jeronen & Kaikkonen 2001, 26–27). Nämä edellä mainitut osa-alueet toimivat myös 
kasvatuksen menetelminä (Jeronen & Kaikkonen 2001, 29–34). Malli ottaa huomioon tietoisuuden 
kaikki osa-alueet tunteista toimintaan. Jotta ympäristökasvatus olisi tarpeeksi kokonaisvaltaista, sen 
piiriin täytyy kuulua faktatiedon opettamisen lisäksi myös arvokasvatusta sekä alkuun havaintojen 
tekoa ja luontosuhteen luomista. 
Tietoisuuksien eri osa-alueiden huomioimisen lisäksi malli tunnistaa ympäristön erilaiset 
olomuodot. Jeronen ja Kaikkonen (2001, 26) ovat jaotelleet ympäristön viiteen eri alueeseen. Nämä 
alueet muodostavat talomallin toisen seinän. Osa-alueet ovat esteettinen, sosiaalinen, rakennettu, 
eettinen sekä luonnonympäristö (Jeronen & Kaikkonen 2001, 26). Ympäristön käsitteelle 
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ominaisesti emme siis voi ajatella sitä yhtenä könttinä tai ilmiönä, vaan suurempana kokonaisuutena, 
joka koostuu pienemmistä osa-alueista. 
 Luokassa toteutettua kasvatusta ja opetusta täytyy arvioida siten, että oppija saa siitä työkaluja 
kehittää sekä arvioida itse omaa oppimistaan (Opetushallitus, POPS 2014, 47). Talomallissa 
arviointi on hajautettu monille eri toimijoille. Mallissa mainitaan itsearviointi, vertaisarviointi, 
vanhempien arvio sekä opettajan tekemä arviointi. Arvioinnin tulisi olla tavoitteiden suuntaista, 
jatkuvaan näyttöön perustuvaa ja monien tahojen yhteistyössä toteuttamaa. (Jeronen & Kaikkonen 
2001, 26–27.) Nämä arvioinnin kriteerit ja tavoitteet ovat saman suuntaisia kuin perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (ks. Opetushallitus, POPS 2014, 47). Jotta arviointi onnistuisi, 
arvioivien tahojen tulisi olla yhteisymmärryksessä arvioinnin sisällöstä ja kohteesta.  
Tavoitteiden suuntainen arviointi kohdistuu luonnollisesti asetettuihin tavoitteisiin, eli tässä 
tapauksessa herkkyys-, tiede- ja arvokasvatukseen. Näiden osa-alueiden sisältöjen tarkka määrittely 
on tärkeää arvioinnin onnistumisen kannalta. Tavoitteiden pilkkominen pienempiin osatavoitteisiin 
voi esimerkiksi auttaa hahmottamaan tavoitteen sisältöä. Esimerkkeinä näistä osa-alueista tutkijat 
mainitsevat havaintojen tekemisen taidon ja aistien herättelyn, käsitteiden ja tutkimusmenetelmien 
ymmärtämisen sekä autonomian ja vuorovaikutustaitojen kehittämisen (Jeronen & Kaikkonen 2001, 
27–29). Arvioinnin välineenä voidaan käyttää esimerkiksi portfoliotyyppistä työskentelyä, jota 
tutkijat itse kutsuvat salkuksi (Jeronen & Kaikkonen 2001, 38). 
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Kuvio 2. Karvonen, R. 2018. Ympäristökasvatuksen kokonaismalli. Mukailee Jerosen ja Kaikkosen 
(2001, 26) ympäristökasvatuksen kokonaismallia. 
 
Jeronen ja Kaikkonen (2001, 39) mainitsevat, että voidakseen olla ympäristötietoinen oppijalla 
tulee olla metakognitiivisia taitoja. Tästä kääntäen voidaan pohtia, kuinka tärkeä osa 
ympäristötietoisuuden opettamista ja siihen kasvattamista oppimaan ja arvioimaan opettaminen on. 
Oppija, jolla on metakognitiivisia kykyjä, ajattelee kriittisesti, korjaa omaa toimintaansa saadun 
palautteen pohjalta, kyseenalaistaa omia ajattelumallejaan sekä osaa arvioida edistymistään 
realistisesti. (Jeronen & Kaikkonen 2001, 39.) Nämä ovat mielestäni juurikin niitä taitoja, joita 
ympäristötietoisesti käyttäytyvä ihminen tarvitsee. Kysymysten kysyminen ja vanhojen tapojen 
muuttaminen ovat vähintäänkin hyvä alku uudelle, ekologisemmalle toiminnalle.  
Tutkijat eivät selitä merkitystä nuolelle, jonka alapäässä on lapsi ja yläpäässä aikuinen. 
Tulkitsen itse, että tämä voi tarkoittaa kahta asiaa. Ensimmäisen teoriani mukaan oppija tulee 
lapsena saattaa herkkyyskasvatuksen piiriin, jotta hän voi aikuisena toimia vastuullisesti ja 
ympäristötietoisesti. Toisen tulkintani mukaan tämä kuvaa opettajan ja oppilaan suhdetta, jossa 
opettajan on oltava itse omalta ajattelumaailmaltaan arvokasvatuksen tasolla voidakseen ohjata lasta, 
joka on vielä aistien ja havaintojen maailmassa. 
4.4.3 Esimerkin voima 
Lyons Higgs ja McMillan (2006) tutkivat ympäristökasvatuksen toteuttamista esimerkin voimalla. 
He toteuttivat tutkimuksensa observoimalla, haastattelemalla ja tutustumalla erilaisiin 
dokumentteihin neljässä pohjoisamerikkalaisessa yläkoulussa. He ajattelivat, että käsitteiden 
ymmärtämisen lisäksi oppilaat saattaisivat tarvita toimintansa tueksi positiivista esimerkkiä 
aikuisilta. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 39.) Ajatus on mielestäni hyvinkin järkevä, sillä mikäli 
opettajat opettavat toista ja heidän toimintansa kertoo toista, oppilaiden on vaikea valita oma 
puolensa ja ajatella itsenäisesti. 
Tutkijat määrittelevät käsitteen kestävä elämäntapa tarkoittamaan ympäristöllisiä, sosiaalisia 
ja ekologisia aspekteja. He mainitsevat myös, että nämä kolme ovat jatkuvassa suhteessa ja 
vuorovaikutuksessa toisiinsa ja että oppilaiden olisi keskeistä ymmärtää tämä. (Lyons Higgs & 
McMillan 2006, 40–41.) Tutkimuksen kohteena oleva lähestymistapa on oppilaslähtöinen ja 
arkielämän asioihin keskittyvä. Tällainen lähestymistapa on yleinen ympäristökasvatuksen kentällä 
(Blanche 2017, 562). Esimerkkien kautta oppiminen auttaa oppilaita työstämään arvomaailmaansa 
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ja jopa lyhentää aikaa, joka itse asian oppimiseen kuluu. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 40–41.) 
Ehkä asian omaksuminen tapahtuu nopeammin siksi, että oppijan ei tarvitse operoida abstraktilla 
ajattelun tasolla. 
Tutkimuksessa keskityttiin neljään osa-alueeseen, joiden kautta esimerkki tulee lähelle 
oppilaita: kouluhallinto, koulu laitoksena, koulun kulttuuri sekä yksilöt. Tällainen monimuotoinen 
lähestymistapa havaittiin kaikista tehokkaimmaksi. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 40–41.) 
Esittelen seuraavaksi eri lähestymistavat ja joitakin tutkijoiden saamia tuloksia. 
Tutkijat havaitsivat tutkittavien koulujen opettajien ja muun henkilökunnan noudattavan 
esimerkiksi seuraavia toimintatapoja: töihin polkeminen polkupyörällä, paikallisesti tuotetun 
luomuruuan syöminen, kierrätettyjen vaatteiden käyttö, valojen sammuttaminen poistuttaessa 
huoneesta ja sopivien ongelmanratkaisustrategioiden käyttö. Nämä keinot tutkijat luokittelivat 
yksilön keinoiksi toimia esimerkkinä oppilaille. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 41–43.) Opettajan 
esimerkillä oli suurin vaikutus oppilaaseen, mikäli opettajan ja oppilaan suhde oli lämmin ja läheinen 
(Lyons Higgs & McMillan 2006, 43). Tämä ei kuitenkaan ollut ainoastaan yhdensuuntainen 
vaikutusmekanismi. Myös opettajat toimivat roolimalleina toisilleen ja oppilaat toisille oppilaille. 
(Lyons Higgs & McMillan 2006, 42.) Moni ympäristön nykytilasta huolestunut ihminen voi kokea 
omat vaikuttamisen keinonsa rajallisiksi, mutta edellä esitetty tulos on mielestäni yksi rohkaiseva 
puheenvuoro sen puolesta, että yksilön toimilla on väliä ja esimerkin voimalla on mahdollista 
muuttaa toisten käyttäytymistä. 
  Koulut olivat tehneet myös kouluun laitoksena liittyviä ratkaisuja positiivisen esimerkin 
antamiseksi. Ne hyödynsivät esimerkiksi aurinkokennoja, tuulivoimaa, sadevettä vedenkulutuksen 
vähentämiseksi ja käyttivät kunnostettua kierrätysmateriaalia rakentamiseen. Suurin osa koulujen 
huolto- ja kunnossapitotöistä, esimerkiksi ruuan tarjoilu ja puutarhan hoito, hoidettiin oppilaiden 
toimesta. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 44.) Toiminta kuulostaa mielestäni upealta, sillä 
esimerkiksi ruuan kasvattamiseen osallistuminen voi edistää lapsen ruokatietoisuutta. Suomessa 
lasten käsitykset siitä, mistä ruoka on peräisin ja miten se päätyy lautaselle, ovat hyvin puutteellisia 
(Hiltunen 2013). Ruuan tuottamiseen ja sen valmistamiseen osallistuvat lapset pääsevät näkemään 
lähietäisyydeltä, mistä heidän syömänsä ruoka tulee. 
Tällaiset koulun rakenteelliset seikat liittyvät oleellisesti koulun piilo-opetussuunnitelmaan, 
jota emme ympäristökasvatuksen suunnittelussa voi ohittaa ja unohtaa (Orr 1994, 113–114). 
Oppilaat huomaavat nopeasti, mikäli heille opetettu ja heiltä odotettu käyttäytyminen poikkeaa 
oleellisesti koulun arjesta ja sen todellisuudesta. Lyons Higgs ja McMillan (2006, 45) korostavat, 
että koulun toiminnan läpinäkyvyys on keskeistä oppilaiden osallistamisessa sekä asenteiden ja 
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toiminnan yhdistämisessä. He muistuttavat myös, että tällainen toiminta tarjoaa oppilaille 
mahdollisuuksia harjoitella ympäristötietoista käyttäytymistä sekä keskustella siitä luontevasti. 
Tämä vähentää myös opettajien tarvetta valistaa ja saarnata oppilaille näistä aiheista. (Lyons Higgs 
& McMillan 2006, 45–46.) Tämänkaltaisen toiminnan toteuttaminen voi parhaimmillaan tuoda lisää 
aikaa muista aiheista puhumiseen esimerkiksi ympäristötiedon tunneille. 
Koulun hallintoa käytettiin tutkimuksen kohteina olleissa kouluissa kestävän sosiaalisen 
toiminnan ja tasa-arvon ilmentäjänä. Oppilaat saivat muun muassa mahdollisuuksia osallistua 
päätöksentekoon. Oppilaille annettiin mahdollisuuksia suunnitella erilaisia projekteja, esimerkiksi 
kutsua koululle vierailevia puhujia, järjestää varojenkeruita ja perustaa puutarhoja. Oppilaat oppivat 
paljon hallinnon toiminnasta ja kokivat tekemänsä päätökset vastuullisiksi ja henkilökohtaisiksi. 
Kokeilu tuki heidän toimijuuttaan ja motivoituneisuuttaan. He saivat myös valmiuksia toimia 
demokraattisen yhteisön täysivaltaisina jäseninä. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 46–47.) Vallan 
jakaminen ja oppilaiden vastuuttaminen toi tässä kokeilussa hyviä tuloksia. Oppilaat kokivat 
oppimisen ja vastuullisen toiminnan mielekkäämpinä kuin aiemmin. 
Viimeisenä tutkijat kertovat koulujen kulttuuri-ilmapiiristä. Kulttuuri kattaa ihmisen elämän 
arvot sekä käsitykset ja toiminnan sekä vaikuttaa näihin kaikkiin. Koulun kulttuuri-ilmapiiri 
muodostuu sekä hallinnosta että koulun jokapäiväisestä arjesta. Koulujen kulttuuriin sisältyi 
esimerkiksi valtavirta-ajattelun vastustamista ja erilaisia rituaaleja, jotka liittyivät kestävään 
elämäntapaan, esimerkiksi yhteinen aamulenkkeily. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 47–48.) 
Tällaisten vaihtoehtoisten kulttuurien kohtaaminen koulussa voi olla hyödyllistä oppilaille, sillä he 
eivät välttämättä näe tällaista esimerkkiä muualla elämässään.  
Kuten tutkijat huomasivat erään koulun kohdalla, kulttuurinen muutos voi helposti 
epäonnistua ja sen toteuttaminen on vaikeaa ja aikaa vievää. Esimerkiksi liialliset muut aikaa vievät 
aktiviteetit koulun arjessa voivat viedä kiinnostusta osallistua kestävän elämäntavan edistämiseen. 
Tutkijat summaavat lopuksi, että koulun kulttuurin muuttaminen tapahtuu ehkä yksinkertaisimmin 
muuttamalla ensin kaikki edelliset elementit (yksilötaso, hallinto ja koulu laitoksena) kestävää 
elämäntapaa tukeviksi, minkä myötä myös koulun kulttuuri-ilmapiiri voi muuttua. (Lyons Higgs & 
McMillan 2006, 48–50.) Muutoksia koulun arkeen suunniteltaessa kulttuuri ei siis ole se elementti, 
jonka muuttamisen suunnittelusta kannattaa aloittaa. 
Pohdinnassaan Lyons Higgs ja McMillan (2006, 50) muistuttavat, että nämä muutokset ovat 
helpommin toteutettavissa pienessä kuin isossa koulussa. Myös koulun syrjäinen sijainti voi olla etu, 
sillä oppilaat ovat kaukana valtavirtakulttuurilta. Valtavirta-ajattelua vastustavana profiloitunut 
koulu voi houkutella aiheesta jo valmiiksi kiinnostuneita lapsia ja nuoria oppilaikseen. Myös se, 
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onko koulu yksityinen vai kunnallinen tuo omat etunsa ja haasteensa tällaisten hankkeiden 
toteuttamiseen. Yksityisillä kouluilla voi olla esimerkiksi enemmän rahaa käytettävänään tiettyyn 
toimintaan. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 50.) Tämä seikka korostui erityisesti tässä 
tutkimuksessa, sillä tutkimuskohteet olivat amerikkalaisia kouluja ja USA:ssa koulut ovat keskenään 
eri lähtökohdissa rahoituksensa suhteen. 
Koulun sijainti vaikuttaa hankkeen onnistumiseen myös sitä kautta, tarjoaako ympärillä oleva 
yhteisö tukea koulun kulttuuri-ilmapiirille vai onko koulun ulkopuolinen maailma täysin 
vastakkainen koulun omalle toimintakulttuurille. Voimme pohtia myös oppilaiden sosioekonomisen 
taustan vaikutusta hankkeiden onnistumiseen nimenomaan rahoituksen näkökulmasta. (Lyons Higgs 
& McMillan 2006, 50.) On huomattu esimerkiksi, että lastentarhaikäisten lasten epäterveet 
ruokailutottumukset kasaantuvat nimenomaan heikommasta sosioekonomisesta asemasta olevan 
perheen lapselle. Huonompi yhteiskunnallinen asema voi ilmetä esimerkiksi vanhempien 
vähäisempinä tuloina ja huonompana koulutuksena. (Sandell 2018.) Olisiko kuvatun mukainen 
kokeilu mahdollisesti helpompi toteuttaa ”parempiosaisten kaupunginosassa”? 
 Suomen kannalta keskeisimmät seikat ovat ehkä juurikin koulun koko ja sijainti. Koulun 
sijainti vaikuttaa tällaisen toiminnan toteuttamiseen sekä syrjäisyyden, koulu- ja oppilasvalintojen 
että muun ympäristön asenneilmapiirin osalta. Suomessa ei vielä tällä hetkellä ole yksityiskouluja, 
joten rahoituksen vaihtelu ei kosketa meitä niin kuin se Pohjois-Amerikassa tekee. 
Koulujen tulisi tulla tietoisiksi siitä, millaisia malleja he tällä hetkellä oppilaille välittävät ja 
mitä he haluaisivat välittää. Kuvattu metodi on tehokkain, jos käytetään kaikkia neljää 
lähestymistapaa yksilöistä hallintoon. Kuitenkin se teema, johon koulu päättää panostaa, voi 
määritellä tarkemmin käytettävät lähestymistavat. (Lyons Higgs & McMillan 2006, 51.) Esimerkiksi 
kestävään energiantuotantoon panostava koulu keskittyy ehdottomasti ensimmäisenä koulun 
laitoksena saattamiseen energiatehokkaaksi ja mahdollisimman omavaraiseksi. Tällaiset hankkeet 
hyödyttävät koulun lisäksi myös opettajia ja vanhempia: he tulevat koko ajan enemmän osallisiksi 
elinikäisestä oppimisesta ja kestävän elämäntavan toteuttamisesta osallistuessaan lastensa kautta 
koulun toimintaan (ks. Blewitt 2004, 39). Mallin toteuttamisesta voi siis olla yhteiskunnallista 
hyötyä laajemminkin kuin vain siinä koulussa, jossa sitä konkreettisesti toteutetaan. Tässä 
tutkimuksessa kohdejoukkona olleet koulut olivat kaikki yläkouluja. Näkisin, että malli toimisi 
hyvin myös Suomen lukioissa, joissa opiskelu on kurssimuotoista ja jolle asetetut tavoitteet ovat 
vielä korkeampia kuin yläkoulujen vastaavat tavoitteet. 
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4.4.4 Neljä pilaria 
Aikuisopiskelijoiden ympäristökasvatuksen puutteena ja heikkoutena on ollut se, että opiskelijoiden 
aiempia kokemuksia ja entistä opittua tietoa ei ole millään tavalla integroitu uuteen tietoon. Aiemmin 
opittu tieto ei myöskään ole toiminut pohjana uudelle tiedolle (Pantzar & Siebert 1993, 88.) Onko 
siis niin, että aikuisopiskelijan ymmärrys ympäristön ja yhteiskunnan ydinkysymyksistä jää 
hajanaiseksi ja merkityksiä vaille? 
Aikuisopiskelijoilta vaaditaan koko ajan enemmän omatoimisuutta ja aktiivisuutta (Eteläpelto, 
Heiskanen & Collin 2011, 9). Käsite aktiivinen kansalaisuus sisältää Eteläpellon, Heiskasen ja 
Collinin (2011, 9) mielestä ajatukset sosiaalisesta osallistumisesta sekä kansalaisvaikuttamisesta. 
Aktiivinen toimijuus nähdään hyveenä myös Euroopan Unionissa. Heidän koulutuspoliittisissa 
asiakirjoissaan aloitteellisuus ja yrittäjyys on mainittu elinikäisen oppimisen kulmakivinä. 
(Eteläpelto, Heiskanen & Collin 2011, 9.) Elinikäinen oppiminen tai elämänlaajuinen oppiminen 
määritellään muualla kuin koulutusinstituutioissa hankituksi tiedoiksi ja osaamiseksi, joka kerryttää 
työelämätaitoja (Collin 2007, 129). Kasvatusinstituutiot eivät siis ole ainoita paikkoja, joissa 
oppimista voi tapahtua. 
Muita tavoiteltavia taitoja ovat EU:n mukaan esimerkiksi ongelmanratkaisukyky, kriittinen 
ajattelu sekä jatkuva halu oppia uutta. (Eteläpelto, Heiskanen & Collin 2011, 9–10.) Esimerkiksi 
ongelmanratkaisu tapahtuu nykyisin entistä enemmän moniammatillisissa verkostoissa ja 
työyhteisöissä, joten niissä toimimisen taidot korostuvat myös (Collin 2007, 145). Nämä taidot ovat 
mielestäni kaikki edellytyksiä ympäristötietoiselle käyttäytymiselle. 
Kestävä elämäntapa ja sen saavuttaminen vaativat monitieteellistä lähestymistapaa. 
Aikuisopiskelijoilta ja elinikäisiltä oppijoilta vaaditaan reflektoivaa ja joustavaa otetta 
tulevaisuutemme suunnittelua varten (Blewitt 2004, 2.) Ilmastonmuutokseen ja ympäristöön 
liittyvistä käsitteistä on tullut osaltaan sanahelinää ja poliittista jargonia, joka ei tarkoita mitään 
konkreettista. Yksi elinikäisten oppijoiden ja varsinkin yliopistojen tehtävistä on suojella näitä 
käsitteitä väärinkäytöltä ja estää niiden kuluminen (Cullingford 2004, 18). Tilanne vaatii sekä 
tieteellistä tutkimusta että älykästä keskustelua ja väittelyä (Cullingford 2004, 20). Yliopisto olisi 
mielestäni ihanteellinen paikka tämänkaltaiselle vuoropuhelulle.  
Cullinger (2004, 22) on huolissaan yliopistojen nykytilasta, jossa akateeminen ideaali on 
väistymässä liikaa ”tiedontuottoteollisuuden” edestä. Yliopistojen tulisi toimia paikkoina, joissa 
yhteiskunnalliset ja ympäristölliset asiat olisivat keskustelun ja tutkimuksen keskipisteessä, sillä 
yliopistoissa voidaan tehdä puolueetonta, empiiristä tutkimusta ja eri tieteenalojen yhteistyö on 
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mahdollista (Cullinger 2004, 21). Cullinger (2004, 21–22) mainitsee erikseen muutaman 
sosioekonomisen ongelman, joihin nimenomaan yliopistojen tulisi puuttua tosissaan: köyhyys ja 
luokkaerot. Nämä eivät tietenkään ole ainoita ongelmia, joihin korkeakoulutuksella voisi olla 
sanansa sanottavana. 
Elinikäisen oppimisen tulisi olla keskeinen osa oppivan yhteisön toimintaa ja se pitäisi nähdä 
jatkuvasti kehittyvänä prosessina (Blewitt 2004, 25). Tulevaisuudessa tietojen ja taitojen merkitys 
tulee korostumaan entisestään. Elinikäisten oppijoiden tehtäviin kuuluu muun muassa löytää 
käytännön kautta uusia ideoita ja toimintatapoja sekä asettaa nämä käsitteelliseen kehykseen. 
(Blewitt 2004, 25.) Heille on siis asetettu vaatimus kehittää käytäntöön sovellettavaa teoreettista 
tietoa. 
Oppivien yhteisöjen muodostaminen tulee koko ajan tärkeämmäksi tulevaisuudessa, kun 
yksilökeskeisyydestä ja individualismista tulee siirtyä yhteisökeskeisemmän ajattelun suuntaan. 
(Blewitt 2004, 38). Oppivan organisaation käsite on vaikeasti määriteltävä ja laaja (Moilanen 2001, 
13). Moilanen (2001, 13–14) pohjaa käsityksensä oppivasta organisaatiosta siihen, että alussa on 
olemassa tarve oppimiselle. Tarve voi kummuta esimerkiksi tapahtuneesta onnettomuudesta tai 
muusta syystä, joka rikkoo organisaation normaalit rutiinit ja pakottaa organisaation arvioimaan 
toimintaansa uudelleen (Gherardi & Nicolini 2005, 165). Voidaan pohtia, tarvitseeko organisaatio 
aina katastrofin tai perustavanlaatuisen muutosvaatimuksen voidakseen muuttua. Mitä tämä 
tarkoittaisi ilmaston ja yhteiskunnan kannalta? Tarvitseeko ilmaston muuttua peruuttamattomasti ja 
yhteiskunnan rakenteen romahtaa täysin ennen kuin muutos kiinnostaa ketään? Gherardi ja Nicolini 
(2005, 166) viittaavat Turnerin (1978) ja Turnerin & Pidgeonin (1997) ajatteluun ihmisen 
aiheuttamien ja luonnollisten katastrofeista kahtiajaosta. Jäin miettimään, eroavatko nämä 
katastrofityypit toisistaan siten, että ihminen kokisi kykenevänsä vaikuttamaan itse aiheuttamaansa 
tuhoon, mutta ei luonnosta johtuvaan katastrofiin. Ja mikäli ihminen kokee jonkin katastrofin 
johtuvan luonnon muutoksista eikä omasta toiminnastaan, voisiko se vapauttaa hänet toiminnan 
vaatimuksesta? 
Oppimisen tarpeesta seuraa se, että tarvitsemme oppivia tekijöitä ja yksilöitä. Näistä tekijöistä 
muodostuu sitten kokonaisuus, jota voidaan kutsua oppivaksi organisaatioksi. (Moilanen 2001, 13–
14 ja From & Koppinen 2012, 108.) Oppivan organisaation parhaita puolia on se, että uusi tieto ei 
jää yksittäisen ihmisen päähän vaan tieto leviää koko yhteisön käyttöön (From & Koppinen 2012, 
108). Yksittäisen toimijan osaaminen ei vielä itsessään kasvata organisaation osaamista, vaan 
tarvitaan keskusteluja ja foorumeja tiedon jakamiselle (Sumkin 2012, Yhteinen osaaminen on 
jaettava). Keskeistä oppivan organisaation toiminnan turvaamisessa on metakognitiivisten taitojen 
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kehittyminen, toisin sanoen oppimaan oppiminen (Moilanen 2001, 37). Oppivan organisaation 
piirteet istuvat mielestäni paremmin kuin hyvin kasvatuksen ja opetuksen viitekehykseen. 
Organisaation oppimisen takana on muutakin kuin tehtyjen virheiden korjaaminen. 
Organisaation täytyy tarkastella virheidensä takana olevaa toimintaa laajasti ja huomata niiden syyt. 
(Sumkin 2012, Kehittämisen malli.) Toisin sanoen, toimijoilta vaaditaan metakognitiivisia taitoja ja 
tahtoa nähdä toiminnan taakse virheistä vaikenemisen ja toiminnan peittelemisen sijaan. 
Organisaation on tärkeää tunnistaa kehittymisen paikat sekä siinä vallitseva osaaminen (Sumkin 
2012, Organisaation osaamisen tunnistaminen). Organisaation toiminnan strategiapohjaisen 
kehittämisen taustalla on ajatus siitä, että osaavat yksilöt tietävät organisaation nykyisen tilanteen 
sekä sen, miten toimintaa jatkossa kehitetään. On myös oltava selkeää, kenen vastuulla tämä 
kehittäminen on. (Sumkin 2012, Yhteinen osaaminen toimintana.) Olisi upeaa voida ajatella, että 
tämä muutos ja kehittyminen on jokaisen yksilön vastuulla yhteisesti organisaation sisällä.  
Organisaatio tarvitsee yhteisiä tavoitteita ja päämääriä (Sumkin 2012, Yhteinen osaaminen on 
jaettava). Samaan päämäärään ryhmänä pyrkivät yksilöt saavat aikaan suuremman muutoksen kuin 
yksittäiset toimijat omillaan. Tämän prosessin myötä kokonaisuudesta muodostuu enemmän kuin 
osiensa summa. 
Delors (1996, 85–97) on kehittänyt neljän pilarin mallin, jonka tarkoituksena on antaa 
oppijalle elinikäiseen oppimiseen vaadittavia taitoja sekä kykyjä sopeutua tulevaisuuden haasteisiin. 
Pilarit ovat seuraavat:  
1. Tietämään oppiminen 
2. Tekemään oppiminen 
3. Oppiminen elämään toisten kanssa 
4. Olemaan oppiminen 
(Delors 1996, 86–96.) 
Ensimmäinen pilari tarkoittaa, että ihmisen tulisi oppia ympäristöstään tarpeeksi kyetäkseen 
toimimaan siinä, esimerkiksi kommunikoimaan muiden kanssa. Oppijoiden tulisi kunnioittaa 
tutkimusta ja kiinnostua omasta elinympäristöstään. Keskeistä on myös ymmärrys siitä, että tieto on 
jatkuvasti muuttuvaa, ei tule koskaan valmiiksi eikä kukaan voi tietää kaikkea. Tämä pilari sisältää 
myös oppimaan oppimisen taidon. (Delors 1996, 86–88.) Tämä on yksi metakognitiivisista taidoista. 
Toinen pilari keskittyy tekemiseen. Toimimiseen ihminen tarvitsee taitoja ja kompetenssia. 
Tulevaisuudessa ihminen tarvitsee yhä enemmän konkreettisen tekemisen sekä palveluiden 
tuottamisen taitoja palveluammattien määrän todennäköisesti lisääntyessä. (Delors 1996, 86–88). 
Myös BIOSin tekemässä työllisyysennusteessa palvelualat, kuten esimerkiksi koulutus ja 
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terveydenhuolto ovat tulevaisuuden kasvualoja, mikäli yhteiskunta kiinnittää huomiota uusiin 
ilmaston ja yhteiskunnallisten muutosten asettamiin haasteisiin (BIOS, Työllisyyden kehitys 
Suomessa vuoteen 2030 mennessä). Konkreettisen tekemisen taidot ovat hyvin todennäköisesti 
entistä tarpeellisempia tulevaisuudessa.  
Kolmas pilari keskittyy yhteistyötaitoihin. Yhteistyötaitojen opettaminen on yksi kasvatuksen 
keskeisimpiä haasteita ja tavoitteita nykypäivänä. Tähän liittyy toiseuden käsitteen tiedostaminen 
sekä sen opettaminen, että kaikki ihmiset ovat erilaisia, mutta saman arvoisia ja kuitenkin monin 
tavoin samankaltaisia. Muiden ymmärtäminen alkaa itsen ymmärtämisestä. On myös tärkeää kyetä 
työskentelemään yhteistyössä muiden kanssa jaetun tavoitteen saavuttamiseksi. (Delors 1996, 91–
94.) Tämä liittyy myös oppivan organisaation toiminnan tavoitteisiin. Tämän lisäksi tässä pilarissa 
korostuvat mielestäni myös tavoitteen asettamisen ja kompromissien tekemisen taidot. 
Neljäs pilari kattaa yksilön kehityksen älykkyydestä henkisiin arvoihin. Ihmisellä tulisi olla 
taitoja ja vapaus olla oma itsensä alati muuttuvassa yhteiskunnassa. Maailmamme tarvitsee 
monenlaisia ja eri tavoin ajattelevia yksilöitä. Ihmisten tulisi saada toteuttaa itseään ja olla luovia. 
Koulutus voi parhaimmillaan toimia matkana itseen. (Delors 1996, 94–96). Koulutuksessa tulisi olla 
aikaa pohtia omia arvojaan syvällisesti ja saada monipuolisia virikkeitä oman ajattelunsa 
kehittämiseksi. 
Delors huomauttaa, että neljän pilarin metodia ei voi soveltaa pelkästään mihinkään tiettyyn 
elämänvaiheeseen (Delors 1996, 96). Minun mielestäni malli istuu hyvin kaikille kasvatuksen ja 
opetuksen tasoille, mutta siinä on ylivoimaisesti eniten elementtejä elinikäisestä oppimisesta ja 
kehittymisestä. Malli ei tarjoa selkeää ohjetta siihen, miten sitä tulisi käytännössä toteuttaa. 
Toteutuksen suunnittelu jää jokaisen elinikäisen oppijan ja aikuiskasvattajan omalle vastuulle. 
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5 METODOLOGIA 
Tutkimuksen metodin täytyy sopia tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen (Alasuutari 2011, 82). 
Teoreettinen viitekehys tai aineisto määräävät käytettävät menetelmät (Alasuutari 2011, 83). 
Tutkimuksessa käytettävien metodien valinta tulee siis perustella huolellisesti ja varmistaa, että 
metodi sopii aiheeseen kaikista näkökulmista katsottuna. Tutkimuksen viitekehys on kirjoitettu auki 
lukuihin 2–4. Seuraavaksi erittelen tutkimuksen päämäärät. 
Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää Tampereen yliopiston kasvatustieteiden 
opiskelijoiden käsityksiä kasvatuksen ja ympäristön suhteesta. Tutkimuksella haluttiin selvittää, 
mitä kohdejoukko ajattelee kasvatuksen roolista ympäristön ja yhteiskunnan ongelmien 
ratkaisemisessa. Tutkimuksen oli tarkoitus kartoittaa ja kuvata vielä aika vähän tutkittua kenttää. 
5.1 Tutkimuskysymykset 
Tutkimuskysymykseni olivat seuraavat: 
1) Mitä Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijat ajattelevat ympäristömme ja 
yhteiskuntamme sosioekonomisista ja ilmastollisista ongelmista 
a) henkilökohtaisesti? 
b) kasvatustieteiden asiantuntijoina? 
2) Kokevatko opiskelijat, että he haluavat tai voivat vaikuttaa näihin asioihin nykyisessä tai 
tulevassa työssään ja miten se tapahtuisi? 
3) Onko vastaajien koulutus tarjonnut heille tarpeeksi ideoita ympäristövastuullisen 
kasvatuksen toteuttamiseen? Mistä muualta opiskelijat ovat saaneet vinkkejä tällaisen 
toiminnan toteuttamiseen? 
Ensimmäisen kysymyksen kysymyksenasettelulla oli tarkoitus päästä käsiksi siihen, eroaako 
opiskelijan henkilökohtainen suhtautuminen ammatinharjoittajan suhtautumisesta. Kuten aiemmin 
todettu, kaikissa opetusta ja kasvatusta käsittelevissä velvoittavissa dokumenteissa eritellään 
hyvinkin tarkasti, millainen kasvattajan arvopohjan tulee olla ja millaisia toimintatapoja koulun tulee 
tukea (ks. luku 4.3 Ympäristö kasvatusta ja opetusta ohjaavissa dokumenteissa). Tästä lähtikin 
51 
 
ajatukseni siitä, että tulevan kasvattajan ammattisuhtautuminen ei periaatteessa voi paljonkaan 
poiketa esiteltyjen asiakirjojen kuvaamasta tavasta suhtautua ympäristöön ja yhteiskuntaan liittyviin 
kysymyksiin. Ihmisten henkilökohtainen suhtautuminen taas voi olla hyvinkin erilainen, kuin niin 
kutsutun ”ammattiminän”. Vai voiko? Tämä vastakkainasettelu tekee tätä kysymyksestä erittäin 
kiinnostavan. 
Toisen kysymyksen tarkoituksena oli saada tietoa siitä, kohtaavatko vastaajien ajatukset, 
motivaatio ja teot toisensa. Päämääränä oli selvittää, onko mahdollista, että vastaaja kokee kyselyn 
teemat itselleen tärkeiksi ja läheisiksi, mutta ei silti haluaisi tai pystyisi vaikuttamaan niihin 
nykyisessä tai tulevassa työssään. Tässä kysymyksessä on monta mielenkiintoista ulottuvuutta. 
Ensinnäkin se, miten vastaajan ajatusmaailma välittyy hänen haluunsa vaikuttaa asioihin työssään. 
Toiseksi, kokeeko vastaaja, ettei hänellä ole keinoja toteuttaa tällaista toimintaa, vaikka hän haluaisi. 
Kolmanneksi, eritteleekö vastaaja tarkemmin, mistä toiminnan toteuttamisen vaikeus kenties johtuu. 
Kolmannen kysymyksen osalta en ollut varma, tulenko käyttämään sitä ollenkaan osana tätä 
työtä. Työn edetessä se on kuitenkin tullut koko ajan suuremmaksi osaksi tätä kokonaisuutta, sillä 
se liittyy mielestäni oleellisesti esimerkiksi ympäristötietoisuuden käsitteen tiedolliseen elementtiin 
sekä ympäristökasvatuksen kokonaismallissa esitellyn talon tiedolliseen rakennuselementtiin (ks. 
luvut 2.2 Ympäristötietoisuus ja 4.4.2 Ympäristökasvatuksen kokonaismalli).  
Kokevatko opiskelijat, että heillä on tarpeeksi faktatietoa perustellun, ympäristötietoisen 
toiminnan toteuttamisen tueksi? Opettajankoulutuksella on keskeinen rooli ympäristökasvatukseen 
tarvittavien tietojen ja metodien tarjoajana (Houtsonen & Opetushallitus 2004, 190). Halusin 
selvittää, onko kasvatustieteilijöiden koulutus tarjonnut heille tätä tietoa. Ovatko opiskelijat kenties 
hakeneet tietoa aiheesta jostain muualta? Yksi tämän kysymyksen keskeisimmistä tavoitteista oli 
myös kasvatustieteiden yliopisto-opetuksen kehittäminen ja toiminnan parantaminen tulevaisuutta 
ajatellen. 
5.2 Laatu 
Kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus on ihmistieteiden perustavanlaatuisia tutkimusmenetelmiä 
(Skinnari 2002, 224). Laadulliseen tutkimukseen kuuluvat muun muassa tutkittavien näkökulman 
huomioon ottaminen, hypoteesittomuus sekä tutkijan aseman erityislaatuisuus (Eskola & Suoranta 
1998, 15). Laadullisen tutkimuksen kohteita ovat ihminen sekä tämän elämismaailma (Varto 1992, 
23). Elämismaailma on yksi laadullisen tutkimuksen keskeisimmistä käsitteistä. 
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Elämismaailma koostuu merkityksistä, joita ihminen antaa siihen kuuluville asioille (Varto 
1992, 23–24). Ihmisen todellisuus on täynnä merkityksiä (Moilanen & Räihä 2015, 52 ja Eskola & 
Suoranta 1998, 45). Todellisuutemme rakentuu merkityksistä, eli se on sosiaalisesti konstruoitunut 
(Alasuutari 2011, 60). Emme siis saa tietoa asioista sinä, mitä ne ovat, vaan ainoastaan 
muodostamiemme merkitysten kautta. 
Elämismaailman lisäksi on olemassa myös luonnollinen maailma, joka koostuu luonnollisista 
tapahtumista. Molemmat näistä maailmoista ovat läsnä ihmisen elämässä, mutta niitä täytyy tutkia 
hyvin eri tavoin. (Varto 1992, 23–24.) Siinä, missä esimerkiksi auringon nousu on luonnollinen 
tapahtuma ja luonnontieteen menetelmin tutkittavissa, ihmisen tapahtumille antamat merkitykset 
kuten kokemus aamun koitosta tai uuteen päivään heräämisestä eivät taivu samojen 
tutkimusmetodien alle. 
Laadullisen tutkimuksen tutkittavat kohteet ovat yksittäisiä olioita, jotka saavat merkityksensä 
elämismaailmasta (Varto 1992, 23–24). Laadulliseen ymmärtämiseen kuuluu olennaisena osana 
tutkittavan olion laadun ymmärtäminen. Laatu on jotain, johon ihminen ja tutkija ei pääse käsiksi 
pelkästään ajatuksen ja päättelyn voimalla. Laadun ymmärtämiseen kuuluu sekä ajattelua että 
tunnekokemusta. Tunteen kautta ihminen on ikään kuin jäsenenä ja läsnä tutkimassaan maailmassa 
(Skinnari 2002, 224.) Laadun tavoittamiseen tarvitaan myös inhimillistä tunnetta. 
Laadullista tutkimusta tehdään elämismaailmassa. Tästä seuraa väistämättä se, että myös 
tutkija itse jakaa sen merkitysyhteyden, joka on tutkimuksen kohteena. (Varto 1992, 26.) Tämä 
hankaloittaa täydellisen objektiivisuuden saavuttamista, sillä tutkittavien maailman ja 
merkityshorisontin myös itse jakava tutkija ei ole koskaan puolueeton tarkkailija. Voidaan pohtia, 
voiko laatuja tutkiva tieteilijä koskaan saavuttaa täyttä objektiivisuutta ja onko se edes tarpeen. 
Varto (1992, 55) määrittelee merkityksen laaduksi, jonka tutkimus saa kohteesta selville 
tietyssä kontekstissa. Konteksti taas tarkoittaa merkitysyhteyttä, jossa ilmiö tai olio saa 
tunnistamamme luonteen. Olio voi tulla tulkituksi vain omassa merkitysyhteydessään (Varto 1992, 
45.) Mikään laatu ei ilmene ilman kontekstia. Merkitykset ovat tyhjiä ja menettävät arvonsa ilman 
kontekstia (Moilanen & Räihä 2015, 52). Laadullisen tutkimuksen selville saamat merkitykset ovat 
aina merkityssuhteita (Varto 1992, 56). Ne ovat siis aina suhteessa toisiin merkityksiin. Laadullisen 
tutkimuksen päämäärä onkin enemmän merkityssuhteiden verkkojen hahmottamista kuin 
yksittäisten merkitysten etsimistä (Moilanen & Räihä 2015, 53). Tutkimuksen kohteena oleva 
elämismaailma on aina ainutkertainen ja uniikki kaikkine merkityssuhteineen (Varto 1992, 57). 
Merkityssuhteiden ja -verkkojen hahmottaminen on kokonaisuuksien näkemistä ja laajaa 
ymmärrystä ainutlaatuisesta kohteesta.  
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Mieli on tapa, jolla laatu todellistuu elämismaailmassa tulkittavaksi tutkijalle (Varto 1992, 51) 
Laatu ei ilmene tutkijalle suoraan kohteesta, vaan kohteen mielenä. Pääsemmekin siis käsiksi 
kohteen laatuun aina vain kohteen mielen kautta, emme ikinä suoraan. Meidän tuleekin muistaa 
puhua kohteen mielen laadun tulkitsemisesta suoraan kohteesta saatavan tiedon sijaan. Tutkijalla on 
väistämättä jonkinlainen ennakkokäsitys siitä, minä kohteen mieli tulee näyttäytymään. 
Ei ole yhdentekevää, millainen esiymmärrys tutkijalla on tutkimuskohteestaan. Esiymmärrys 
alkaa kysymysten heräämisestä (Moilanen & Räihä 2015, 56). Tutkijan käsitys kohteesta määrää 
suuren osan siitä tavasta, jolla hän lähtee ilmiötä tutkimaan. (Varto 1992, 26–27.) 
Tutkimuskysymykset tarkentuvat ja saavat lopullisen muotonsa esiymmärryksen kehittyessä 
(Moilanen & Räihä 2015, 57). Tutkijan esiymmärryksen eritteleminen ja kehittyminen 
muodostuukin tärkeäksi osaksi laadullista tutkimusta. 
Laadun tunnistaminen on mahdotonta ilman ontologista erittelyä. Tutkijan on tunnistettava se 
tapa, jolla tutkimuskohde on itsensä. Voimme saada tutkimuskohteista kohdallista tietoa vain, kun 
tutkimus nojautuu kohteen olemisen tavalle. Eri tavoin olemassa olevia ilmiöitä tulee tutkia eri 
tavoilla. (Varto 1992, 30.) Ontologinen erittely kertoo, mikä ja millainen kohde on silloin, kun sen 
omin olemisen tapa on otettu tutkimuksen lähtökohdaksi (Varto 1992, 39). Tutkittavan kohteen 
ilmenemismuodon tulee määrätä käytettävät metodit. 
Viimekädessä laadullista tutkimusta tekevä tutkija pyrkii ymmärtämään ja tulkitsemaan 
kohteensa laatua (Varto 1992, 57). Ymmärtämisen apuna voidaan käyttää esimerkiksi 
hermeneuttista kehää. Kehä alkaa niistä lähtökohdista, joilla tutkija on aluksi kohteensa ymmärtänyt, 
ja uuden saavutetun ymmärryksen kautta nämä lähtökohdat muuttuvat toisiksi. (Varto 1992, 69.) 
Kehä ei sulkeudu koskaan, vaan uusi ymmärrys rakentuu koko ajan tutkijan edellisten lähtökohtien 
päälle. Laadullinen tutkimus ja sen raportointi voidaan nähdä tutkijan oppimisprosessina ja sen 
raportoimisena (Kiviniemi 2015, 80). Myös itse laadullinen tutkimus on omalla tavallaan 
hermeneuttinen prosessi. Aineistonkeruumenetelmät auttavat tutkijaa pääsemään lähemmäs 
tutkittavaa kohdetta ja kerryttämään uutta ymmärrystä siitä. Tämän jälkeen tutkimuskysymykset, 
metodit ja analyysitavat tarkentuvat ja kehittyvät (Kiviniemi 2015, 74.) Laadullista tutkimusta ja sen 
kulkua ei ole mahdollista suunnitella etukäteen alusta loppuun asti. 
Laadullista tutkimusta tehtäessä tutkijan subjektiivisuus ja objektiivisuus tavallaan yhdistyvät 
niitä yhdistävän päämäärän saavuttamiseksi (Skinnari 2002, 224). Tämä näkyi hyvinkin selvästi 
myös omassa tutkimuksessani. Olin lukenut luennoimistani aiheista erittäin paljon ja minulla oli 
intohimoinen suhtautuminen luentoni sisältöön. Lisäksi edustan itsekin samaa joukkoa kuin 
järjestämääni keskustelutapahtumaan osallistuneet henkilöt, joten jaan heidän kanssaan saman 
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merkityshorisontin varsinkin silloin, kun keskustelemme samasta ilmiöstä yhteisen pöydän äärellä. 
Toimin useammassa eri roolissa ollessani luennoitsija, tavoitellessani puolueettoman tarkkailijan 
roolia sekä keskustellessani kanssaopiskelijoideni kanssa mielipiteitä herättävästä aiheesta 
johdattelematta keskustelua. 
Ihmistieteissä vaaditaan ankaraa tieteellisyyttä. Tutkija ei saa määritellä tutkimuskohdetta 
ohentavasti eikä kohdella kohdettaan siten, että elämismaailma muuttuu. (Varto 1992, 14). Tämä 
kunnioittaminen voidaan nähdä ja nimetä myös pyrkimykseksi päästä käsiksi tutkittavien omaan 
näkökulmaan (Eskola & Suoranta 1998, 16). Elämismaailman tulee säilyä koskemattomana, jotta 
sitä voidaan tutkia myös uudelleen. Ankaran tieteen vaatimus teki tässä tutkimuksessa keskusteluun 
osallistumisesta itselleni tutkijana vaikeaa (ks. lisää luvusta 5.3.3 Tutkijan rooli). 
5.2.1 Operationalisointi 
Tieteen operationaalistamisvaatimus tarkoittaa, että kohteen ontologisen perustelun on oltava 
menetelmällisesti mahdollinen (Varto 1992, 41). Kohteen olemisen muoto täytyy siis määritellä 
sellaiseksi, että sen tutkimiseen voidaan käyttää jotakin menetelmää. Kohde on hyvin 
operationalisoitu silloin, kun sen laatu on saatu taivutettua metodilla mitattavaan muotoon. 
Kyselylomake antaa usein ihmistieteissä käytetyille käsitteille niiden operationaalisen muodon 
(Eskola & Suoranta 1998, 75). Ihmistä koskevan tutkimuksen muuttujien operationalisoimiseksi on 
hyödyllistä eritellä ihmisen todellistumisen tavat.  
Varto (1992, 46–49) esittelee Rauhalan (1989) kuvauksen kokonaisvaltaisesta eli holistisesta 
ihmiskäsityksestä. Rauhalan ihmiskäsitykseen kuuluu ajatus siitä, että ihminen todellistuu kolmella 
tasolla: tajunnallisesti, kehollisesti ja situationaalisesti. Ihmisen kehollista todellistumista voidaan 
tutkia esimerkiksi fysiologisin keinoin. Situationaalinen todellistuminen liittyy todellisuuden 
reunaehtoihin ja esimerkiksi ammatin tutkiminen on situationaalisen todellistumisen, aseman 
tutkimista. (Varto, 1992. 46–49.) 
Tajunnallisuudella Rauhala viittaa merkityskokonaisuuksien todellisuuteen. Laadullinen 
tutkimus on nimenomaan tajunnan tutkimista. Todellisuutta ei voida tutkia laadullisesti, sillä se 
näyttäytyy vain kohteen mielinä eli merkityksinä. (Varto 1992, 46–49.) Koska nämä eri tasot 
voidaan perustellusti erottaa toisistaan, on vain luonnollista, että niille on olemassa omat 
tutkimusmetodinsa ja ontologiansa. Jokaisen taso edustaa myös omaa problematiikkatyyppiään. 
Jokaisella problematiikkatyypillä on käytössä omanlaisensa käsitteistö eikä niitä tule sekoittaa 
toisiinsa. (Varto 1992, 49–50.) Hyvin valitut käsitteet kuvaavat tutkimuskohdetta paremmin, kuin 
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perusteettomasti valitut (Varto 1992, 92). Meidän on varottava käyttämästä reifikoituneita käsitteitä. 
Nämä ovat käsitteitä, jotka jähmettävät tutkimuksen kokonaan. Tämä johtuu siitä, että niitä 
käytetään ympäripyöreästi arkielämässä ja ne eivät enää oikein tarkoita mitään ollen 
elämismaailmasta irrallisia. (Varto 1992, 92.) Näiden seikkojen vuoksi käytetyllä 
käsitejärjestelmällä on merkitystä muun muassa tutkimuksen eettisyyden kannalta. 
Ihminen pyrkii sekä ymmärtämään että jäsentämään ja luokittelemaan omaa todellisuuttaan 
(Skinnari 2002, 224). Meillä on oltava käytettävissämme kohdallinen käsitejärjestelmä, jotta 
voimme tutkia laatuja ja olioita niinä itseinään (Varto 1992, 50). Luokittelujen myötä käsitteiden 
konstruointi ja rajaus nousevat tärkeiksi seikoiksi. Ilmiön alistaminen tietyn käsitteen alle kutistaa 
sen olemuksen käsitteen rajoihin ja saattaa ohentaa sitä. 
5.2.2 Yleistettävyys 
Voidaan ajatella, että tutkimuksen on tarkoitus tuottaa tietoa, joka voidaan yleistää yksittäisen 
tapauksen ylitse. Tutkittava kohde tai populaatio on tietysti aina uniikki yksilö, mutta tematisoinnin 
eli johtoajatuksen tai näkökulman esiin nostamisen, laadun tunnistamisen, oikeassa yhteydessä 
tulkitsemisen ja ymmärtämisen prosessin kautta voimme laajentaa näkökulmamme yksittäisestä 
yleiseen. (Varto 1992, 51 ja 73.) Laatu on aina omalla tavallaan yleinen, koska käsitettä yksittäinen 
laatu ei ole olemassa. Jotta kohteesta voidaan tunnistaa laatu, siinä tulee olla jotakin yleistä. (Varto 
1992, 77.) Kaikissa laadullisen tutkimuksen kohteissa on jo siis itsessään jotakin yleistä. 
Ensimmäisen filosofian vaatimus edellyttää, että tutkimuksen on oltava yleispätevä, sillä 
tutkija ja kohde ovat samassa elämismaailmassa. Vaatimus pyrkii suojelemaan elämismaailmaa 
ilmiöiden kaventamiselta ja siltä, että tutkija omalla toiminnallaan muuttaisi sitä peruuttamattomasti. 
(Varto 1992, 78.) Vaikka kaikki laadut ovat yleisiä, tutkimuskohde on aina uniikki yksilö ja on 
tärkeää, että sen ainutlaatuisuus säilytetään ja sitä kunnioitetaan sinä, mikä se on (Varto 1992, 79). 
Kohteen ainutlaatuisuus ei kuitenkaan sulje pois sitä mahdollisuutta, että sen laadussa olisi jotakin 
yleistettävää (Moilanen & Räihä 2015, 70). Yleistämisen on tapahduttava kohdetta kunnioittaen. 
Yleistämiseen ei välttämättä edes joka kerta tarvitse pyrkiä. Voidaan ajatella, että tutkimuksen 
tarkoitus on kyseenalaistaa vallitsevia toimintatapoja eikä vahvistaa niitä (Alasuutari 2011, 234). 
Tutkijan ei myöskään tarvitse olettaa, että tutkittava tilanne tai tapahtuma olisi yleistettävissä, vaan 
hän voi nähdä kohteensa pelkästään yksittäisenä tapahtumana (Alasuutari 2011, 235). Vaikka 
kaikessa ainutkertaisessakin, jonka laatua tutkitaan, on aina jotakin yleistä, jokaista tapahtumaa ei 
tarvitse pystyä kytkemään osaksi suurempaa kokonaisuutta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa 
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yleistäminen tapahtuu usein viittaamalla aiempaan tehtyyn tutkimukseen ja vertaamalla omaa 
tulostaan aiemmin saatuihin vastaaviin tuloksiin (Alasuutari 2011, 245). Tämä ei välttämättä ratkaise 
yleistämisen ongelmaa lopullisesti, mutta toimii hyvänä vaihtoehtona tämän problematiikan 
käsittelyssä. 
5.2.3 Tietoteoriaa ja tieteenfilosofiaa 
Oma käsitykseni ihmistieteistä edustaa ehkä parhaiten metodologista dualismia. Koen, että 
ihmistieteillä on luonnontieteistä eroava tapa tutkia merkityksiä ja olioita niiden omassa 
ympäristössä niiden näkökulmasta käsin (Raatikainen 2005, 3). Koska edustan metodologista 
dualismia, ajatteluni pohjautuu samalla tavalla ontologiseen dualismiin. Olen sitä mieltä, että 
esimerkiksi tämän tutkimuksen tutkimuskohteen olemusta ei voida redusoida eli palauttaa 
luonnontieteiden käsitteiden alle, vaan ne ovat olemassa omina ilmiöinään. Tällaista lähestymistapaa 
kutsutaan ymmärtäväksi ihmistieteeksi, joka pyrkii selittämisen ja ennustamisen sijaan 
ymmärtämään tutkimuskohdettaan (Raatikainen 2005, 8). Kohteen tarkka kuvaaminen on 
tärkeämpää, kuin sen perusteella ennustaminen. 
Merkityksen käsitteen taustalla oleva tietoteoria on sitä, että maailmamme on olemassa meille 
vain merkitysten kautta. Emme koe tai näe maailmaa sellaisenaan, vaan se suodattuu meidän itse 
luomiemme merkitystemme lävitse (Alasuutari 2011, 60). Tätä kutsutaan myös relativistiseksi 
tietoteoriaksi. Ymmärtävä ihmistiede nojaa relativismiin. Jyrkkä relativismi voi kuitenkin olla 
vaarallista. Sen perusajatuksena on, että jokainen merkitys tai mielipide, joka kohteesta saadaan 
selville, on yhtä tosi. (Raatikainen 2005, 18.) Tällöin jokaisen ihmisen oma kokemus nähdään 
täytenä totuutena, joka on yhtä totta kuin kenen tahansa muunkin kokemus. Tiedämme kuitenkin, 
että vaikka suurin osa meistä ajattelee olevansa keskimääräistä parempia ajamaan autoa, jo 
matemaattisten tosiasioiden valossa näin ei voi olla. Jyrkkään relativismiin ajautumista tulee välttää, 
vaikka tutkijan tietoteoria perustuisikin relativismin idealle. 
5.2.4 Triangulaatio 
Triangulaatio tarkoittaa useamman eri metodin tai tiedonhankintamenetelmän käyttämistä aineiston 
hankkimiseksi tai jopa useamman aineiston keräämistä. Merkityksiä tutkittaessa monipuolinen, 
monimetodinen ja rikas aineisto on etu (Moilanen & Räihä 2015, 60). Triangulaation käyttö lisää 
tutkimuksen validiteettia (Tuomi & Sarajärvi 2009, 143). Pienempi ja vain yhdellä metodilla kerätty 
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aineisto ei välttämättä tarjoa selkeää kuvaa moniulotteisista ilmiöistä, joita laadullinen tutkimus 
tutkii.  
On mahdollista, että eri metodein kerätty aineisto konvergoi eli vahvistaa itseään. Tällainen 
selkeä, toisia havaintoja tukeva aineisto on yksiselitteinen ja hedelmällinen. Triangulaatiossa on aina 
riskinä tietenkin myös se, että aineisto on epäjohdonmukaista tai ristiriitaista (Gillham 2000, 29). 
Tutkimus ei ole epäonnistunut, mikäli saatu aineisto osoittautuu epäjohdonmukaiseksi. Se tulee 
silloin vain tulkita eri tavoin tai se voi kertoa omaa kieltään ilmiön monimutkaisuudesta ja -
muotoisuudesta. (Gillham 2000, 30). Eri metodit on kehitetty tuottamaan tietoa erilaisista ilmiöistä, 
joten saatu tieto ei mielestäni voikaan olla suoraan verrannollista toisella metodilla saatuun tietoon. 
Tässä tarvitaan tutkijan viisautta asettaa nämä ilmiöt saman teoreettisen kehyksen sisään 
ohentamatta tutkittavaa ilmiötä. 
Yksittäisellä metodilla voi olla vaikea saada tarpeeksi kattava kuva aineistosta ja 
kohdejoukosta (Eskola & Suoranta 1998, 69). Tässä tutkimuksessa käytetään useampaa 
tiedonhankintamenetelmää, eli kyse on menetelmien triangulaatiosta (Eskola & Suoranta 1998, 69 
ja Denzin 1978). Aineistojen laajuus ja moninaisuus on yksi triangulaation heikkouksista ja 
haasteista (Eskola & Suoranta 1998, 71). On tieteenfilosofisesti arveluttavaa yhdistää eri menetelmiä 
keskenään (Eskola & Suoranta 1998, 71–72). Jokainen metodi kun on kehitetty mittaamaan 
omanlaistaan ja omalla tavallaan todellistuvaa ilmiötä. 
Jokaisen metodin taustalla on ontologinen ajatus kohteen laadusta (ks. Varto 1992, 30). Tässä 
tutkimuksessa kvantitatiivisena nähty, kuitenkin subjektiivinen ja merkityksiä selvittävä survey-
tutkimus on yhdistetty tapaustutkimuksen menetelmien kanssa. Tässä tapauksessa emme kohtaa 
ylitsepääsemättömiä tieteenfilosofisia ongelmia. Survey-tutkimuksen käyttämistä voidaan perustella 
esimerkiksi kartoittamisella ja yleiskuvan hahmottamisella, jonka jälkeen tarkempi kuvaus kohteesta 
muodostetaan muilla metodeilla (Eskola & Suoranta 1998, 73). Kyselytutkimus toimii ikään kuin 
ensimmäisenä lähestymisyrityksenä. 
5.3 Tutkimuksen etiikka 
Tutkijaa ja tutkimusta sitovat monet eettiset ohjeet ja periaatteet, joiden noudattaminen on varsinkin 
ihmistieteissä keskeistä ja tärkeää. Eettisten lähtökohtien pohdinta lisää tutkimuksen luotettavuutta. 
Tutkimusaineiston hankinnan kannalta on myös edullista, mikäli vastaajilla on luottavainen suhde 
tutkijaan ja tutkimukseen.  
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5.3.1 Luotettavuus ja pätevyys 
Ennen tutkimuksen aloittamista tutkijan on eriteltävä esiymmärryksensä, tutkimuksen lähtökohdat 
sekä kohteen luonteeseen kohdistuvat oletukset (Varto 1992, 36). Tässä tutkimuksessa 
esiymmärrykseni kohteesta on, että Tampereen yliopistolla kasvatustieteitä opiskelevat opiskelijat 
olisivat antaneet mielessään merkityksiä ympäristölle ja luonnolle suhteessa kasvatukseen. 
Ajattelen, että he joko pitävät ympäristöarvoja tärkeinä omassa työssään tai sitten he eivät välitä 
niistä juuri ollenkaan. Oletan myös, että on olemassa jonkinlainen ”keskikasti”, johon kuuluvat 
henkilöt ovat huolissaan ympäristön tilasta, mutta eivät kykene tai halua vaikuttaa asioiden tilaan 
itse. 
 Tutkimuksen kohde, eli kasvatustieteiden opiskelijoiden suhtautuminen, on tajunnallisella 
tasolla ja siis laadullisesti tutkittava, annettu merkitys. Se ei edusta todellista maailmaa, vaan 
vastaajan konstruoimia merkityksiä kontekstissaan. Intressini eli suhtautumiseni ja näkökulmani 
tutkimukseen on suurelta osin käytännöllinen, sillä pyrkimykseni on tuottaa tietoa kohderyhmästä 
jatkotoimenpiteitä ja uuden intervention suunnittelua varten. Toisaalta, laadullisessa tutkimuksessa 
ei ole mahdollista eikä tarpeen erottaa jyrkästi teorianmuodostuksen ja konkreettisen 
aineistonkeruun vaiheita tai päämääriä toisistaan (Kiviniemi 2015, 79). Käsitykseni ihmisestä on 
konstruktivistinen ja ajattelen, että ihminen rakentaa ja konstruoi uutta tietoa vanhan tiedon kautta 
ja aiemmin opittu vaikuttaa uuden tiedon muodostumiseen väistämättä. Näen ihmisen myös 
aktiivisena toimijana, en passiivisena vastaanottajana. Tieteenfilosofiani pohjaa relativismiin sekä 
metodologiseen ja ontologiseen dualismiin. 
Tutkimuskohde on luonteeltaan laadullinen ja sen tutkiminen tapahtuu laadullisia menetelmiä 
käyttäen. Oletuksena on siis, että kohteella on laatu, joka ilmenee sen mielen kautta, johon minun 
on mahdollista päästä käsiksi tajuntani kautta tutkimuksen keinoin. Hermeneuttista kehää 
hyödyntäen voin rakentaa uutta ymmärrystä esiymmärrykseni päälle ja oppia kohteesta jotakin uutta. 
Ihmisen asioille antamat merkitykset eivät ole kehollisia tai situationaalisia ilmiöitä, vaan 
nimenomaan tajunnallisia. Siksi on relevanttia ja rationaalista käyttää juuri laadullisia metodeja 
aiheen tutkimiseen. Tämä on linjassa esiymmärrykseni kanssa. 
Yksi tutkija voi löytää samasta aineistosta täysin eri merkityksiä kuin toinen tutkija. Tämä 
perustuu tutkijoiden esiymmärryksien ja intressien eroavaisuuksiin. (Moilanen & Räihä 2015, 57–
58.) Tämä on inhimillistä, joskin heikentää tutkimuksen luotettavuutta. Tämänkin vuoksi tutkijan 
esiymmärryksen ja intressien tarkka erittely on avainasemassa tutkimuksen luotettavuutta 
arvioitaessa. Kirjallisuuteen ja aiempiin tutkimuksiin tutustuminen auttaa sekä lisäämään 
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esiymmärrystä että tiedostamaan sen paremmin (Moilanen & Räihä 2015, 58). Tämän vuoksi 
tutkimusta ei voi lähteä tekemään ennen lähdemateriaaleihin tutustumista. Toisaalta liika aiempaan 
tutkimukseen nojaaminen voi kaventaa tutkijan havainnointi- ja analysointikykyä. 
Yhtenä tutkimuksen validiteetin mittarina voidaan pitää sitä, että tutkimuksessa on tutkittu 
sitä, mitä on aiottukin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136). Tutkimuskohde ei siis voi muuttua 
tutkimuksen aikana, vaikka muuten kvalitatiivinen tutkimus on hyvin usein prosessinomaista. 
Reliabiliteetin määritelmään taas liitetään vaatimus tutkimuksen ja sen tulosten toistettavuudesta 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 136). Reliabiliteetti perustuu ajatukseen siitä, että mikäli mittaus 
toistettaisiin samalla mittarilla samankaltaiselle kohdejoukolle, pitäisi tulosten olla samansuuntaisia 
(Metsämuuronen 2000, 21). Aineistonkeruutilanne, tutkijaan ja tutkittaviin vaikuttavat tekijät sekä 
aineistonkeruuvälineet muodostavat pohjan tutkimuksen reliabiliteetille (Cohen ym. 2011, 200). 
Puhuttaessa reliabiliteetista ja validiteetista vaaditaan, että tutkimuskohde on olemassa ja siten 
tutkittavissa (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136–137). Laadullinen tutkimus tunnustaa elämismaailman 
olemassaolon, joten käsitteitä voidaan käyttää laadullisen tutkimuksen arviointiin.  
Tutkimuksen luotettavuus koostuu sen suunnittelusta ja toimeenpanosta (Groves ym. 2004, 
379). Metodinen triangulaatio lisää tutkimukseni luotettavuutta. Moniaistisesti ja -metodisesti 
kerätty aineisto sopii hyvin laatujen tutkimiseen (ks. luku 5.2.4 Triangulaatio). Laadullisen 
tutkimuksen prosessinomaisuus voidaan nähdä sen heikkoutena ja reliabiliteettia eli luotettavuutta 
vähentävänä seikkana. Sen voidaan ajatella olevan mittarin tai tutkimusmetodin heikkous tai puute. 
Tämän prosessinomaisen vaihtelun tiedostaminen ja pyrkimys sen hallitsemiseen kuitenkin parantaa 
tutkimuksen luotettavuutta (Kiviniemi 2015, 84.) Prosessin etenemisen kuvaaminen tuo 
tutkimukselle lisää reliabiliteettia ja voi parantaa sen ymmärrettävyyttä lukijaa ajatellen (Kiviniemi 
2015, 85–86). Tutkimusraportin laadukkuus kuvaa myös tutkimuksen laadukkuutta ja luotettavuutta 
(Kiviniemi 2015, 86). Siksi tutkimuksen kulun tarkka raportointi on oleellista.   
Yksi laadullisen tutkimuksen validiteetin ongelmista on objektiivisuuden ja tutkijan 
subjektiivisuuden paradigma (Salner 1989, 47). Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on itse 
aineistonkeruuinstrumentti ja siksi pakosti subjektiivinen (Kiviniemi 2015, 84). Yksi näkökulma 
asiaan on kuitenkin myös se, että laadullisessa tutkimuksessa tutkittava asia on yleensä myös 
itsessään subjektiivinen (Salner 1989, 48). Sekä tutkijan että kohteen subjektiivisuuden 
tunnistaminen ja tunnustaminen luovat tutkimukseen koherenssia ja siten pätevyyttä. 
Validiteetti laadullisessa tutkimuksessa voidaan nähdä kyseenalaistamisena ja kokoaikaisena 
tutkimisena (Kvale 1989, 77). Validiteettipohdinnan tulee vastata kysymyksiin mitä, miksi ja miten 
(Kvale 1989, 78). Ilmiön asettaminen teoreettiseen viitekehykseen on myös keino lisätä tutkimuksen 
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pätevyyttä (Kvale 1989, 81). Validi tutkimus käyttää kohdallisia ja tarpeeksi kattavia käsitteitä 
(Metsämuuronen 2000, 22). Näin turvataan elämismaailman säilyminen ohentumattomana.  
Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin ei ole olemassa yhtä selkeää 
ohjenuoraa, mutta tutkija voi esimerkiksi pohtia tutkimuksensa koherenssia, eli johdonmukaisuutta 
koko prosessin ajalta kohteen valinnasta raportointiin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 140–141). 
Tutkimusprosessin luotettavuuteen vaikuttavat muun muassa tutkijan työhönsä käyttämä aika, 
prosessin julkisuus sekä läpinäkyvä raportointi (Tuomi & Sarajärvi 2009, 142–143). Tutkimuksen 
luotettavuus ja uskottavuus perustuvat pitkälti eettisten lähtökohtien huomiointiin (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 132). Eettiset seikat huomioinut tutkija antaa itsestään ja tutkimuksestaan luotettavan 
kuvan tutkittaville sekä raportin lukijoille. 
5.3.2 Suostumus tutkimukseen osallistumisesta & hyvä tieteellinen käytäntö 
Tutkimuseettiset kysymykset liittyvät tutkittaviin, yhteiskuntaan ja tiedeyhteisöön. Tutkittavia 
koskevat eettiset periaatteet ovat aineiston hankintaan ja tutkittavien suojeluun kytkeytyviä seikkoja. 
(Kuula 2011, 24–25.) Tutkimushenkilöt tarvitsevat tietoa muun muassa tutkimuksen riskeistä, 
heidän anonymiteettinsa säilymisestä, mahdollisista tutkimukseen osallistumiseen liittyvistä eduista 
ja siitä, keneltä he voivat kysyä lisätietoja (Groves 2004, 353). Tutkijan tulee informoida tutkittavia 
riittävästi. Heille tulee ilmoittaa tutkijan yhteystiedot, tutkimuksen tavoite, osallistumisen 
vapaaehtoisuus, miten aineisto kerätään, miten tietoja suojataan sekä aineiston käyttötarkoitukseen 
liittyvät seikat. (Kuula 2011, 102.) Myös aineiston jatkokäyttö on hyvä suunnitella huolellisesti ja 
kertoa siitä tutkittaville (Kuula 2011, 115–116). Tämä tarkoittaa käytännössä mahdollisen 
arkistoinnin tai muun säilyttämisen suunnittelemista ja ilmoittamista. 
Tutkimushenkilöitä tulee kohdella kunnioittavasti. Heitä tulee suojella haitalta ja olla heidän 
luottamuksensa arvoinen. Luottamuksen saavuttaminen ja sen arvoisena olo on osa tutkittavan 
yksityisyydensuojaa (Cohen ym. 2011, 92). Luottamukseen kuuluu, että tutkimushenkilö voi luottaa 
tutkijan käyttävän aineistoa ilmoitetulla tavalla (Kuula 2011, 88–90). Vastaajat ovat haavoittuvaisia 
sekä tiedon hankinnan aikana että myös sen jälkeen (Cohen ym. 2011, 90). Koehenkilöiden 
yksityisyyttä on suojeltava henkilötietolain nojalla. Kerätty aineisto on myös 
käyttötarkoitussidonnaista, eli sitä on käytettävä vain ilmoitettuun tarkoitukseen. (Kuula 2011, 79.) 
Vastaajien suostuttelussa täytyy myös olla sensitiivinen. (Groves 2004, 353.) Vastaajaa ei voi 
esimerkiksi koskaan pakottaa vastaamaan.  
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Yhteiskuntaan ja siihen liittyvään etiikkaan kuuluu pohdintaa siitä, kuinka saatua 
tutkimustietoa voidaan soveltaa yhteiskunnassa ja mitkä sen vaikutukset ovat. Tiedeyhteisön asiat 
taas ovat tieteen sisäisiä asioita, kuten hyvän tieteellisen käytännön noudattamista tai plagioinnin 
välttämistä. (Kuula 2011, 36–39.) Jokainen tutkija on vastuussa omista tekemisistään, mutta myös 
työyhteisön sisällä voi olla sovittuja sääntöjä ja toimintaohjeita (Kuula 2011, 26). Näiden sääntöjen 
noudattaminen lisää tutkijan uskottavuutta ja luotettavuutta. 
Tieteen arvoja ovat muun muassa tieteen itsenäisyys ja uuden tiedon tuottaminen (Kuula 2011, 
25). Tutkimusta ei saa valjastaa palvelemaan yksittäisen organisaation tavoitteita, vaan sen tulee olla 
vapaata ja rehellistä. Jokaisen tutkijan tulee pyrkiä noudattamaan hyvää tieteellistä käytäntöä, johon 
kuuluu muun muassa toisten tutkijoiden työn kunnioittava käsittely, avoimuus tutkimustulosten 
julkaisemisessa sekä sidonnaisuuksien ja rahoituksen eritteleminen (Kuula 2011, 34–35). Yksi 
tutkijayhteisöä leimaava piirre on toisten tutkijoiden kunnioittaminen ja nämä loukkaukset otetaan 
tiedeyhteisössä vakavasti. Tässä tutkimuksessa toisia tutkijoita on kunnioitettu viittaamalla heidän 
teksteihinsä asianmukaisesti. 
Jokaisen tutkimukseen osallistuvan tulisi antaa tietoon perustuva suostumus (Kuula 2011, 104 
ks. myös Cohen ym, 2011, 77–78). Tietoon perustuvan suostumuksen pystyy antamaan silloin, kun 
on saanut tarpeeksi tietoa tutkimuksesta ja on kykenevä päättämään halustaan osallistua siihen. 
Monissa tilanteissa voidaan valita, käytetäänkö suullista vai kirjallista tutkimuslupaa (Kuula 2011, 
117). Tämän aineistonkeruun osalta päädyttiin käyttämään kirjallista lupaa. 
Jokaisen tutkimuksen eettiset kysymykset ovat omaleimaisia ja eroavat suuresti toisista 
tutkimuksista (Cohen ym, 2011, 102). Tässä tutkimuksessa tutkittavia informoitiin siitä, että heidän 
vastauksiaan käytetään nimettöminä tutkijan pro gradu -työssä sekä mahdollisissa 
jatkotutkimuksissa, vastauksia säilytetään luottamuksella kolmansien osapuolten 
saavuttamattomissa, heidän henkilöllisyyttään ei voida tunnistaa vastauksista ja halutessaan 
lisätietoja he voivat olla yhteydessä tutkijaan sähköpostitse. He allekirjoittivat tietoon perustuvan 
suostumuksen ennen vastaamista. Tutkimushenkilöille mainittiin, että tutkimuksen avulla saatuja 
tietoja pyritään käyttämää heidän koulutuksensa kehittämiseen. 
5.3.3 Tutkijan rooli 
Tutkijalla oli tässä kyseisessä tutkimuksessa kaksois- tai kolmoisrooli tutkijana ja opettajana sekä 
myös kanssaopiskelijana. Osallistuvassa havainnoinnissa puhutaan tutkijan kaksoisroolista. Siinä 
tutkija pyrkii tarkkailijan rooliin olemalla kuitenkin samaan aikaan kanssaihminen sekä yhteisön 
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jäsen (Grönfors 2010, 155.) Tutkijan rooliin kuuluu tieteellisyyden lisäksi myös maalaisjärjen 
käyttöä sekä kokemusten arkipäiväisyyttä (Eskola & Suoranta 1998, 21). Eri rooleissa toimiminen 
ja erilaisten näkökulmien huomiointi voi tuoda tutkimukseen laajempaa ymmärrystä kuin pelkkä 
yhdestä roolista käsin toimiminen (Grönfors 2010, 155). Tutkijan kaikkien aistien lisäksi myös eri 
sosiaaliset roolit toimivat tiedonkeruukanavina. 
Tutkijan läsnä ollessa kohdejoukko käyttäytyy toisella tavalla kuin kanssaopiskelijan seurassa. 
Tutkijalla on myös itsellään parempi käsitys tutkittavasta joukosta, mikäli hän itse edustaa sitä. 
Tutkijan rooli tuo tutkimukseen tieteellistä otetta ja kanssaopiskelijan rooli taas käytännön- ja 
ihmisläheistä tunnetta. 
Tutkijan tulee pohtia, kuinka hän suhtautuu kentällä tapahtuviin tilanteisiin (Eskola & 
Suoranta 1998, 17). Olisi hyvä, että tutkittavat itse johdattelisivat tutkijan mukaan 
havainnointitilanteeseen (Grönfors 2010, 161). Tutkijan selkeä tunkeutuminen tai paperista luettu 
käyttäytyminen saattaa jähmettää tilanteen ja muuttaa sen kokonaan toiseksi. Mikäli tutkittavat itse 
kutsuvat tutkijan kanssaihmisenä mukaan tilanteeseen, tutkija ei häiritse tutkittavien normaalia 
käyttäytymistä eikä muuta kohteiden elämismaailmaa.  
5.4 Tapaustutkimus 
”The meticulous description of a case can have an impact grater than almost any other form of 
research report.” Bill Gillham (Gillham 2000, 101.) 
 
Tapaustutkimus tarjoaa lukijalle mahdollisuuden syvempään ja käytännöllisempään kohteen 
ymmärtämiseen kuin pelkkä abstrakti teoria (Cohen ym, 2011, 289). Yhtä tapausta perusteellisesti 
kuvaava raportti on validi tutkimusmenetelmä laadullisessa tutkimuksessa. Gillham (2000, 101) 
muistuttaa, että yksi järkyttävä tapahtuma voi muuttaa maailmaa jopa nopeammin, kuin suuri määrä 
totuttuja tapahtumia. Emme siis saa väheksyä yksittäisiäkään tapahtumia ja niiden selitysvoimaa 
ihmisen käyttäytymisessä. Tutkittavan ilmiön tai sen kuvauksen ei tarvitse olla maailmaa mullistava 
tai traaginen. Jopa kuvaus tavallisesta arkielämästä voi saada ihmiset liikkeelle. Tapaustutkimusta 
ei kannata tehdä turhista aiheista. (Gillham 2000, 102.) Toisaalta, tutkijan näkökulmasta on vaikea 
ajatella, mikä voisi olla turha tutkimuksen kohde.  
Tapaustutkimus kykenee hahmottamaan asioiden syy-seuraussuhteita silloin, kun tutkija on 
tapahtuma-aikaan paikan päällä ilmiöiden omassa kontekstissa (Cohen 2011, 289). 
Tapaustutkimuksen metodeilla voidaan tutkia esimerkiksi uusia aiheita kartoittavalla otteella sekä 
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tunnistettavia ilmiöitä sisältäpäin omassa kontekstissaan. Tutkimus nähdään etenevänä prosessina. 
Tapaustutkimuksen käyttöä tämän työn menetelmänä puoltavat myös muutamat muut seikat. Näitä 
ovat merkitysten kontekstisidonnaisuus, objektiivisuuteen pyrkivien metodien mahdollinen 
artefaktojen tuotto sekä kohteiden elämismaailman ymmärtämiseen pyrkiminen. Artefakta on tulos, 
joka nousee aineistosta vain siksi, että sen keräämiseen on käytetty jotakin tiettyä metodia. (Gillham 
2000, 11.) Artefaktan tutkimuksellinen arvo on siis nolla. 
Tapaustutkimus on eräänlainen päämetodi, jonka alle muut tutkimuksessani käytetyt metodit, 
kuten havainnointi ja etnografia, voidaan asettaa (Gillham 2000, 13). Tutkimuksessa on käytetty 
monia metodeja (ks. luku 5.2.4 Triangulaatio) Mikäli nämä tiedonkeruumenetelmät ovat 
yhteensopivia, aineisto on vahva ja se antaa selkeän ja todenmukaisen kuvan tutkimusaiheesta 
(Gillham 2000, 13). Ei ole syytä olettaa, etteivät tässä tutkimuksessa käytetyt menetelmät täydentäisi 
toisiaan. Keskustelun sisällönanalyysi perustuu keskustelutapahtuman jälkeen käydyn pohdinnan 
aikana hankittuun materiaaliin ja E-lomakkeen kysymykset ovat identtiset tapahtumaan 
osallistuneiden kyselylomakkeisiin verrattuna. Kaikki tutkijan saama tieto on evidenssiä (Gillham 
2000, 20). Jokainen tiedon murunen edistää aiheen kokonaisuuden ymmärtämistä.  
5.4.1 Havaintojen teko 
Ihminen tekee luontaisesti havaintoja ympäröivästä maailmasta aistiensa avulla. Havainnoiva ote on 
ihmistieteissä yleinen ja käyttökelpoinen menetelmä, jolla päästään käsiksi tutkittavien 
elämismaailmaan sisältäpäin (Kiviniemi 2015, 80). Havainnot rakentuvat vanhojen tietojen ja 
havaintojen päälle ja uusi sekä yllättävä ärsyke kiinnittää huomiomme tehokkaasti. Tiedettä 
tehtäessä havaintojen tekemisen pitää perustua ajatteluun ja sen on hyvä olla ennalta suunniteltua. 
(Grönfors 2010, 154.) Tässä tutkimuksessa havainnointi oli osallistuvaa. Osallistuminen on 
laadullisessa tutkimuksessa yleistä, joskaan ei pakollista. Kenttätyön avulla tutkija pääsee lähelle 
tutkittavia. (Eskola & Suoranta 1998, 16.) Osallistuvaa havainnointia on mahdotonta tehdä etätyönä. 
Osallistuva havainnointi on nimenomaan laadullisen ja deskriptiivisen eli kuvailevan 
tutkimuksen menetelmä (Gillham 2000, 46). Tässä menetelmässä tutkija havainnoi tutkimusjoukkoa 
menemällä osalliseksi sen toimintaa (Eskola & Suoranta 1998, 99–100). Osallistuvassa 
havainnoinnissa tutkija tekee havaintoja tutkittavista oman roolinsa kautta. Tutkittavan ja tutkijan 
suhde on kaksisuuntainen ja tämän vuorovaikutuksen kautta tutkija pääsee käsiksi tutkittavan 
mieleen. Tutkija voi havainnoida yksilöä tai yhteisöä. Vuorovaikutuksen kautta hän pääsee 
näkemään ihmisen sekä yksilönä että yhteisön arvoja edustavana jäsenenä (Grönfors 2010, 154.) 
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Tässä tutkimuksessa keskustelun havainnoinnilla pyrittiin enemmän yhteisön kuin yksilön 
näkökulman selville saamiseen. 
Havainnoiva tutkija toimii parhaiten omasta persoonastaan käsin (Grönfors 2010, 156). 
Minkään teennäisen roolin ottaminen ei ole suotavaa. Tutkijan tehtävä on antaa itsestään luotettava 
ja asiantunteva kuva olematta jäykkä tai tökerö. Havainnoinnin onnistumisen kannalta tutkijan ja 
kanssaihmisen roolien tasapainottaminen on tärkeää. 
Havainnoinnin heikkoutena voidaan pitää sen selektiivisuutta (Gillham 2000, 47). Kukaan 
tutkija ei voi havainnoida ja kirjata ylös kaikkea, vaan havainto on aina subjektiivinen. Havainnointi 
on tässä tutkimuksessa kuitenkin toimiva tiedonhankintamenetelmä siksi, että käsillä olevasta 
aiheesta tiedetään vain vähän ja se on uusi (Grönfors 2010, 157). Esimerkiksi valmiiden 
vastausvaihtoehtojen käyttö kyselylomakkeessa olisi vaikeaa, koska aiheesta tiedetään liian vähän. 
Havainnointi toimii myös hyvin siksi, että se kytkee saadun tiedon omaan kontekstiinsa ja 
merkitysyhteyteensä (Grönfors 2010, 157).  Laatuun päästään käsiksi sen omassa kontekstissa. 
Tutkija voi joko vierailla kentällä lyhyitä aikoja tai viettää siellä pidempiä jaksoja (Eskola & 
Suoranta 1998, 104). Tätä tutkimusta tehdessä tutkija vietti kentällä vain hetken.  
On myös huomattu, että kyselylomake nostaa esille enemmänkin normeja kuin yksilön 
käyttäytymistä. Havainnoimalla saatu tieto on myös moniaistista, rikasta ja helposti yhdistettävissä 
muihin tiedonhankintatapoihin. (Grönfors 2010, 158 ks. myös Gillham 200, 49.) Tämän tutkimuksen 
kannalta on perusteltua käyttää havainnointia yhtenä tiedonhankintamenetelmänä, sillä sen avulla 
saatu tieto on rikasta, se monipuolistaa muuta aineistoa, sen voi yhdistää muihin 
aineistonhankintatapoihin ja se tuo tutkijalle tajunnallista tietoa kohteen mielistä. 
Paperi ja kynä ovat hyviä välineitä havainnointiin (Grönfors 2010, 164). Tässä tutkimuksessa 
tutkija suunnitteli ennen aineistonkeruutilaisuutta, mitä asioita havainnoi. Näitä olivat keskustelun 
konkreettinen paikka ja aika, tutkittavien keskusteluun osallistumisen taso, esille nousevat aiheet 
sekä keskustelijoiden välinen vuorovaikutus ja -ilmapiiri. Muistiinpanoja tehtiin keskustelun aikana 
aina silloin tällöin kokoaikaisen kirjoittamisen sijaan keskustelun etenemisen ja luontevuuden 
turvaamiseksi.  
5.4.2 Pilkahdus etnografiaa 
Etnografia on relevantti tutkimusote kasvatus- ja opetusyhteisöjen tutkimiseen (Paloniemi & Collin 
2015, 221). Tutkimusotteeni ei ole puhtaan etnografinen. En ole seurannut tutkittavaa yhteisöä 
pitkää aikaa, en pyri kohteiden ymmärtämiseen puhtaasti pelkästään kontekstin ymmärryksen kautta 
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tai tarkastele vierasta kulttuuria oman kulttuurini näkökulmasta (Paloniemi & Collin 2015, 207–
208). Tutkimukseeni sisältyy kuitenkin häivähdys etnografisesta tutkimusotteesta. Pyrin esimerkiksi 
tuottamaan tietoa vielä vieraasta ja vähän tutkitusta ilmiöstä tai kulttuurista sen omassa kontekstissa 
asia- ja merkitysyhteyksien verkkojen esilletuomiseksi (Paloniemi & Collin 2015, 208). Etnografiaa 
on hyödyllistä tarkastella enemmänkin tutkimusotteena kuin menetelmänä, sillä sille on ominaista 
yhdistellä erilaisia menetelmiä (Paloniemi & Collin 2015, 208). Tässä tutkimuksessa yhdistetään 
useampi tiedonhankintamenetelmä, joten sen puolesta tutkimuksessa on etnografisia piirteitä. 
Etnografinen pieni aineisto vaikeuttaa tulosten yleistämistä (Groves ym. 2004, 32). Toisaalta 
laadullisen tutkimuksen yksikkö on laatu, ei määrä (Eskola & Suoranta 1998, 18). Aineiston 
kyllääntyminen on yksi merkki sen riittävästä koosta (Eskola & Suoranta 1998, 62). Kyllääntynyt 
aineisto alkaa toistaa itseään. Vertailuasetelma tuo aineiston yleistettävyydelle lisää uskottavuutta 
(Eskola & Suoranta 1998, 66). Tätä tapahtui tässäkin tutkimuksessa, kun tapahtumassa olleiden 
koehenkilöiden vastauksia vertailtiin E-lomakkeeseen vastanneiden teksteihin. 
Myös organisaation tai tässä tapauksessa opiskelijaryhmän tutkiminen lyhyen aikaa asettaa 
haasteita etnografialle. Esimerkiksi tutkijan rooli yhteisössä korostuu. Onko tutkija ulkopuolinen 
tarkkailija vai osallistuuko hän yhteisön arkeen ja toimintaan? (Paloniemi & Collin 2015, 208–209). 
Tutkijan roolin problematiikkaa on tarkasteltu enemmän luvussa 5.3.3. 
Etnografin ei tarvitse toimia yksin, vaan myös tutkijaryhmissä työskentely on mahdollista. 
Paloniemi ja Collin (2015, 221–222) nimittävät tätä työskentelyä kollektiiviseksi etnografiaksi. 
Tässä tutkimuksessa tutkija toimi yksin, mutta tutkimushankkeessa yhteistyössä toimineen 
tutkijaryhmä BIOSin edustajat olivat paikalla keskustelutapahtumassa ja tekivät omat havaintonsa 
ja huomionsa tapahtumien kulusta. He myös osallistuivat tapahtuman lopussa käytyyn keskusteluun 
aktiivisesti ja tutkija kävi heidän kanssaan reflektiivistä keskustelua jälkikäteen. Jossain mielessä 
voidaan ajatella, että tutkimuksen etnografisia piirteitä omaava osuus sisälsi myös kollektiivista 
etnografiaa. 
5.4.3 Survey-tutkimus 
Kyselylomaketutkimuksen alkuperä on monitieteinen ja sen kenttä hajanainen (Groves ym. 2004, 
31). Kyselylomaketutkimus voidaan nähdä kvantitatiivisena menetelmänä, mutta esimerkiksi sen 
subjektiivisuus puoltaa sen käyttöä myös laadullisen tutkimuksen menetelmänä (Eskola & Suoranta 
1998, 22). Survey-tutkimuksella eli kyselylomaketutkimuksella aineistoa kerätään tutkijan 
laatimalla kyselylomakkeella, johon tutkittavat vastaavat. Tutkija voi joko olla paikalla 
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aineistonkeruun tapahtuessa tai lomake voidaan lähettää vastaajille esimerkiksi postissa (Valli 2010, 
103). Kyseessä olevassa tutkimuksessa tapahtui molempia: tutkija oli paikalla 
keskustelutapahtumassa ohjeistamassa ja valvomassa vastaamista, kun taas E-lomakevastaajat 
vastasivat lomakkeeseen ilman ohjeistusta omin päin ja se lähetettiin heille sähköpostin kautta. 
Lomakkeen kysymykset täytyy muotoilla huolellisesti, jotta saadaan tietoa nimenomaan 
halutusta asiasta (Valli 2010, 103). Väärin tulkittu kysymys tai inhimillinen erehdys kysymyksen 
muotoilussa voi aiheuttaa vinoumaa aineistoon (Valli 2010, 103–104). Kysymyksien 
johdattelevuutta tulee myös välttää (Cohen ym, 2011, 396). Hyvin laadittu ja helposti ymmärrettävä 
kysymys lomakkeessa vähentää mittausvirhettä (Groves 2004, 241). Lomakkeen muuttujien tulee 
myös olla mitattavassa muodossa, eli ne tulee operationalisoida (Valli 2010, 104). Käsitteiden 
löytäminen ja muodostaminen ovat osa operationalisointia (Valli 2010, 104). Kuten aiemmassa 
tarkastelussa huomattiin, käsitteiden valinta ja operationalisointi eivät ole yhdentekeviä tutkimuksen 
onnistumisen ja ontologisen perustelun kannalta (ks. luku 5.2.1 Operationalisointi). 
Kyselylomake alkaa usein taustakysymyksillä (Valli 2010, 104). Tätä tutkimusta varten 
tehdyssä lomakkeessa niitä ei ollut, sillä sitä ei nähty tarpeelliseksi. Vastaajat kuuluivat samaan 
kohderyhmään ja tässä tapauksessa heitä ei pyritä analyysivaiheessa erottelemaan taustamuuttujien 
perusteella toisistaan. Kyselylomakkeelle on tyypillistä myös se, että se etenee yleisemmistä 
kysymyksistä yksityiskohtaisempiin (Groves ym. 2004, 234). Tässä tutkimuksessa tapahtumassa 
pidetty alustus toimi ikään kuin aiheeseen johdatteluna ja pehmentävänä, yleisempänä virittelynä. 
E-lomakkeessa tutkimukseen suostuminen ja tutkimusluvan allekirjoittaminen toimivat 
yleisempänä, helppona aloituksena. 
 Kyselylomakkeessa oli kolme avointa kysymystä. Pienen ihmisjoukon tutkimiseen avoimet 
kysymykset soveltuvat hyvin, sillä niihin kirjoitetut vastaukset ovat yleensä rehellisiä ja 
henkilökohtaisia (Cohen ym. 2011, 392). Lomakkeeseen vastaamiseen kului aikaa korkeintaan 15 
minuuttia. Liian pitkä lomake saattaa karkottaa vastaajia (Valli 2010, 105). Tutkija halusi tämän 
tutkimuksen kyselylomakkeesta motivoivan ja vastaajia houkuttelevan. Siihen pyrittiin lyhyydellä 
ja ytimekkyydellä. Taustakysymysten poisjättö oli myös valinta, jolla pyrittiin houkuttelemaan 
vastaajia. Kysytyt kysymykset olivat tunteita herättäviä ja henkilökohtaisia, joten oletuksena oli, että 
vastaaja tuntisi olonsa turvallisemmaksi ja vastauksiin saataisiin suorempia mielipiteitä ilman 
tunnistautumista. 
E-lomakkeen lähettämisessä on aina riskinsä. Esimerkiksi joku voi vastata vastaajan puolesta 
tai vastausohjeet voivat jäädä lukematta. E-lomakkeella voi olla myös alhainen vastausprosentti, 
sillä kukaan ei ole valvomassa vastaamista. (Valli 2010, 107.) Tutkija voi pyrkiä varmistamaan 
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kysymykseen vastaamisen laittamalla vastaamisen pakolliseksi. Tämä voi turhauttaa vastaajaa. 
(Valli 2010, 113.) Yhteen tai muutamaan kysymykseen vastaamatta jättämistä kutsutaan käsitteellä 
item nonresponse (Groves ym. 2004, 169). Tässä tutkimuksessa tätä ilmiötä ei E-lomakkeen osalta 
voi ilmetä, sillä vastaaminen jokaiseen kysymykseen laitettiin pakolliseksi. Keskustelutapahtumassa 
kyselyyn vastanneiden osalta item nonresponse -ilmiö on mahdollinen, joskaan sitä ei ilmennyt. 
Toisaalta, E-lomake on vastaajalle houkutteleva vaihtoehto, sillä siihen voi vastata itselle 
sopivaan aikaan missä tahansa maantieteellisessä paikassa (Valli 2010, 108.) Sähköisessä muodossa 
oleva lomake voi nopeutensa ja helppoutensa puolesta houkutella vastaajia. Toinen motivoiva piirre 
E-lomakkeessa voi myös olla sen privaattius ja yksityisyys (Groves ym. 2004, 142). Tällöin vastaaja 
voi kontrolloida itse täysin, kuka näkee hänen vastauksensa ja kuka ei. 
E-lomake on myös taloudellinen vaihtoehto (Valli 2010, 113). Sen käyttö säästi tässä 
tutkimuksessa tutkijan aikaa sekä rahaa, sillä vastausten saamiseksi ei tarvinnut matkustaa ja kysely 
voitiin toimittaa perille valmiiden ainejärjestöjen sähköpostilistojen kautta. Sähköisessä kyselyssä 
tutkijan oli myös helppo saada vastaukset sähköisesti käsiteltävään muotoon ja hän välttyi 
mahdollisilta näppäilyvirheiltä (Valli 2010, 113). Ei tosin voida olla varmoja siitä, onko vastaaja itse 
näppäillyt väärin.  
Sähköinen teksti on yleensä helpommin luettavaa kuin käsin kirjoitettu teksti käsialan 
vaikutuksen takia. Tietoteknisesti toteutettuun kyselyyn liittyy kuitenkin muita riskejä, esimerkiksi 
teknologian toiminnan pettäminen tai ohjelman toimimattomuus (Groves ym. 2004, 145). Näitä 
ongelmia tutkijan on vaikea, ellei jopa mahdoton ennakoida. 
Keskustelutapahtumassa tutkija oli paikalla antamassa vastausohjeita ja valvomassa 
vastaamista. Tätä metodia käytetään usein ihmistieteissä, kun joukkona on esimerkiksi oppilasryhmä 
(Valli 2010, 108). Tässä aineistonkeruumuodossa etuina olivat mahdollisuus selventää kysymyksiä 
sekä korkea vastausprosentti. Huonona puolena oli matala osallistumisprosentti, sillä tapahtumaan 
tuleminen ja keskustelu vaativat osallistujilta aikaa ja järjestelyjen tekemistä sekä konkreettisesti 
paikalle saapumista.  
Tämän tutkimuksen osalta ei tarvita analysoitavien vastausten valikointia tai otantaa, sillä 
aineistona toimivat kaikki kertyneet vastaukset. Kaikki lomakkeen kysymykset olivat avoimia 
kysymyksiä. Niistä vastaajan mielipide käy selkeästi ilmi ja vastausten monipuolinen jatkokäyttö on 
mahdollista (Valli 2010, 126). Laadullisessa tutkimuksessa on yleistä, että kerätty aineisto 
mahdollistaa useita jatkokäsittelytapoja (Alasuutari 2011, 84). Avointen kysymysten huonona 
puolena voidaan pitää mahdollista vastausten epätarkkuutta ja ympäripyöreyttä (Valli 2010, 126). 
68 
 
Avoimia kysymyksiä käytettäessä tutkijan ei tarvinnut tehdä oletuksia mahdollisista vastauksista, 
vaan vastaaja sai itse muotoilla mielipiteensä valitsematta valmiista vaihtoehdoista. 
On mahdollista, että vastaajat esimerkiksi valehtelivat, kaunistelivat totuutta tai eivät saaneet 
kirjoitettua vastaustaan haluamaansa muotoon (Groves 2004, 209). Näiden seikkojen tunnistaminen 
ja tunnustaminen on tärkeää, mutta niiden kontrollointi mahdotonta. Tutkijan tulee luottaa 
vastaajalta saatuun aineistoon ja pyrkiä lähemmäs kohteen olemusta sillä tiedolla, jonka hän on 
kohteesta saanut.  
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6 AINEISTON HANKINTA 
Tutkimuksen aineisto hankittiin kolmella eri tavalla. Nämä tavat olivat E-lomakkeella kerätty 
survey-aineisto, keskustelutapahtumassa alustuksen jälkeen toteutettu survey-kysely sekä 
tapahtuman lopuksi käydyn keskustelun tarkkaileminen ja muistiinpanojen tekeminen. Survey-
kyselyiden vastauksia oli myös mahdollista vertailla keskenään ja tutkia sitä, vaikuttiko 
keskustelutapahtumaan osallistuminen mahdollisesti vastauksiin. Voitiin analysoida esimerkiksi 
sitä, erosivatko vastausten pituus tai tyyppi toisistaan, kun vertailtiin tapahtuman jälkeen kynällä 
kirjoitettuja vastauksia ja ilman alustusta internetissä tapahtunutta vastaamista. On myös tärkeää 
huomata, että tapahtumaan osallistuneet henkilöt saivat ohjeistuksen lomakkeeseen vastaamisesta. 
6.1 Keskustelutapahtuma 
Aineistonkeruuta varten järjestettiin keskustelutapahtuma, jossa tutkija piti alustuksen tai luennon 
keskusteltavista teemoista, kuten esimerkiksi liikenteestä ja metsäteollisuudesta. Tutkijan pitämä 
alustus kesti noin tunnin ja sen aikana keskusteltiin niistä aiheista, jotka luontevasti nousivat esiin. 
Tapahtuman tarkoituksena oli tutkimusaineiston hankinnan lisäksi myös jakaa mielenkiintoista 
tutkimustietoa osallistujille.  
Tapahtumaan tulleet henkilöt antoivat alustuksen jälkeen suostumuksen tutkimukseen 
osallistumisesta. Tämän jälkeen he vastasivat kyselylomakkeeseen, joka koostui kolmesta 
tutkimuskysymyksestä. Lopuksi, kun vastaajat olivat valmiita, käytiin keskustelua alustuksen 
aiheista. Survey-aineisto kerätiin ennen keskusteluosuutta, jotta oli mahdollista päästä käsiksi 
vastaajan ensimmäiseen ymmärrykseen ja henkilökohtaiseen tulkintaan. Keskustelu olisi voinut 
potentiaalisesti joko muuttaa vastaajan kantaa tai vastaukset olisivat voineet samankaltaistua. 
6.2 Keskustelun havainnointi 
Toisena osana aineiston hankintaa toimi tapahtuman lopussa pidetyn keskustelutuokion observointi. 
Tutkija teki muistiinpanoja keskustelun etenemisestä sekä esille nousseista aiheista. Tutkija 
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osallistui myös itse keskusteluun, mutta aiemmin esiteltyjen tutkimuksen eettisten periaatteiden 
mukaisesti ei johdatellut keskustelua mihinkään suuntaan. Hän lähinnä kommentoi tilannetta ja 
rohkaisi tutkittavia keskustelemaan. 
6.3 E-lomake 
Aineiston kolmas osa kerättiin E-lomakkeella. Vastaajille esitettiin samat kysymykset kuin 
tapahtumassa käytetyssä tutkimuslomakkeessa oli. He ilmaisivat myös suostumuksensa 
tutkimukseen E-lomakkeessa olleen tutkimuslupakyselyn myötä. 
E-lomakkeeseen vastanneet tutkimushenkilöt eivät saaneet samaa alustusta ja keskustelun 
herättelyä kuin tapahtumaan osallistuneet henkilöt. Näiden kahden eri vastaustyypin vertailu tulee 
näyttämään, oliko tapahtumaan osallistumisella kenties vaikutuksia vastauksiin. E-lomakevastaajat 
toimivat myös eräänlaisena kontrolliryhmänä arvioitaessa sitä, oliko keskustelutapahtuma ja sen 
alustusosa onnistunut tavoitteessaan lisätä osallistujien tietoisuutta yhteiskunnan ja ympäristön 
ydinkysymyksistä. 
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7 AINEISTON ANALYYSI 
Tutkimuksen aineisto analysoitiin sisällönanalyysilla. Menetelmää käytetään yleisesti etnografisen 
aineiston analysointiin. Analyysin onnistuminen on paljolti kiinni siitä, kuinka aineisto pystytään 
teoretisoimaan. (Syrjäläinen 1994, 89.) Sekä kyselylomakevastaukset että keskustelu analysoitiin 
käyttäen tätä menetelmää. Kyselylomakevastausten sisällönanalyysiin sisältyi myös tyypittely. 
Aineistot erosivat toisistaan siten, että kyselylomakevastaukset olivat koehenkilöiden itsensä 
kirjoittamia ja ne muistuttivat muodoltaan kerrontaa, kun taas tutkija kirjasi ylös analysoitavan 
keskustelun kenttäpäiväkirjamaisina muistiinpanoina.  
Kyselylomakevastausten sisällönanalyysi ja tyypittely tehtiin 15:n kyselylomakevastauksen 
perusteella. Aineisto koostui kahdesta keskustelutapahtumassa saadusta vastauksesta sekä 13:sta E-
lomakkeella kerätystä vastauksesta. Keskustelun sisällönanalyysin aineistona toimi tutkijan 
kenttäpäiväkirja. 
7.1 Kyselylomakevastausten sisällönanalyysi ja tyypittely 
Kyselylomakevastausten analysointiin käytettiin sisällönanalyysiä. Tämä menetelmä sopii hyvin 
laadullisen, tekstin muodossa olevan aineiston analysointiin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 91). 
Sisällönanalyysillä pyritään luomaan aineistosta tiivistetty versio hukkaamatta siitä mitään oleellista 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 103 ja 108). Sisällönanalyysi keskittyy tarkastelemaan ihmisten luomia 
merkityksiä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 104). Täten se soveltuu hyvin tämän tutkimuksen 
metodologiaan ja tarkoitukseen.  
Koko tutkimuksen ajan konstruktiivinen oppimiskäsitys ja tiedon sekä merkitysten 
muodostuminen aiemman tiedon pohjalta tai sen ohjaamana on ollut keskeistä. On myös korostettu 
tutkijan subjektiivisuutta aineiston tulkitsijana ja hänen rooliaan tutkimusinstrumenttina. Olisi siis 
epäjohdonmukaista ja suorastaan väärin hylätä nämä ajatukset analyysia tehdessä.  
Puhtaasti aineistolähtöinen analyysi perustuu induktiiviseen päättelyyn, jossa yksittäisestä 
tapauksesta johdetaan linkki yleiseen, eli teoriaan. Teorialähtöinen analyysi taas vaatii, että päättely 
tapahtuu deduktiivisesti yleisestä käsin, teorian johtamana. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 95.) Grönfors 
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(1985, 148) muistuttaa, että induktiivista ja deduktiivista päättelyä ei välttämättä ole 
tarkoituksenmukaista erottaa jyrkästi toisistaan. Tämän tutkimuksen aineiston analyysi perustuu 
teoriaohjaavaan malliin, jossa aineisto ja tutkittavien äänet tulevat vahvasti kuulluiksi ja heidän esille 
nostamiensa teemojen perusteella muodostetaan vasta lopuksi teoriaan perustuvia kattokäsitteitä 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 96–97 ja 102–103). Teoria on siis läsnä, mutta ei pääroolissa analyysin 
aikana.  
Teoriaohjaavassa analyysissa aiempi tieto ohjaa havaintojen tekemistä, mutta ei pakota 
havaintoja vastaamaan tiettyjä, ennalta määritettyjä oletuksia (Tuomi & Sarajärvi 2009, 96–97). 
Tässä tutkimuksessa teoriaohjaus tapahtui monen, pienemmän eri teorian kautta (Eskola 2001, 138). 
Teoriaohjaavaa analyysia tehdään abduktiivisen päättelyn keinoin, jolloin sekä teoria että aineisto 
ovat läsnä tutkijan mielessä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 97). Teoriaohjaus tulee tosin mukaan 
analyysiin vasta sen loppupuolella, kun löytyneistä alakategorioista aletaan muodostaa teorian 
ohjaamia yläkäsitteitä ja ilmiöitä. Tässä valossa analyysi kuuluu ennemmin induktiivisen kuin 
deduktiivisen päättelyn luokkaan (Tuomi & Sarajärvi 2009, 100). Tästä voidaan johtaa ajatus siitä, 
että analyysi olisi lähempänä aineistolähtöistä kuin teorialähtöistä. 
Tuomi ja Sarajärvi (2009, 108–109) summaavat Milesin ja Hubermanin (1994) laatiman 
aineistolähtöisen sisällönanalyysin kulun. He kertovat siihen kuuluvan kolme prosessia: aineiston 
pelkistäminen, ryhmittely (klusterointi) ja abstrahointi, eli teoreettisten käsitteiden muodostaminen 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 108–109.) Tämän tutkimuksen aineiston analyysi noudattelee myös 
tällaista jakoa sillä erotuksella, että abstrahointivaiheessa teoreettisten käsitteiden luomisen sijaan 
ne etsitään tutkimusta ohjaavasta teoriasta, esimerkiksi ympäristötietoisuudesta, toimijuudesta tai 
luontosuhteesta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 117). Analyysi synnyttää tulkinnan, joka auttaa 
tutkimuksen tuloksia nousemaan yksittäisen tapauksen yläpuolelle (Syrjäläinen 1994, 90). Tämä 
voidaan nähdä pyrkimyksenä löytää aineistosta jotakin yleistä. 
Aineiston käsittely aloitettiin teemoittelemalla. Aineisto luettiin läpi kokonaisuudessaan, 
jonka jälkeen siirryttiin käsittelemään sitä kysymys kerrallaan. Jokaisen kysymyksen kohdalla 
mietittiin, mitä kysymyksellä pyrittiin selvittämään, mikä oli oleellista tietoa tutkimusongelman 
kannalta ja mitä vastaajat sanoivat näistä teemoista (Tuomi & Sarajärvi 2009, 91–93). Vastauksista 
etsittiin kaikki teemoihin liittyvät ilmaukset (Eskola 2001, 143). Analyysiyksikkönä käytettiin sanaa, 
lauseenosaa sekä kokonaista virkettä (Eskola 2001, 155). Aineistossa esiintyneet ilmaukset 
pelkistettiin niitä ohentamatta.  
Tämän jälkeen vastaukset luokiteltiin niitä kuvaaviin alaluokkiin. Tutkimustehtävä ohjasi 
vastausten ryhmittelyä (Syrjäläinen 1994, 89). Useammat alaluokat yhdistettiin niitä edustavien 
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yläluokkien alle. Nämä luokitukset kyseenalaistettiin ja niiden kohdallisuutta pohdittiin useamman 
kerran (Syrjäläinen 1994, 89). Aineistolle tehtiin siis ristiinvalidoiminen (Syrjäläinen 1994, 90). 
Lopuksi syntyneet yläluokat yhdistettiin aiemmissa tutkimuksissa ja teorioissa löytyneisiin 
käsitteisiin ja kokonaisuuksiin siten, ettei tutkittu ilmiö ohentunut, muuttunut toiseksi tai menettänyt 
kantamaansa merkitystä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 118). Aineiston voidaan nähdä jopa kasvattaneen 
informaatioarvoaan pelkistymisen sijaan sen kohdatessa teoreettinen viitekehys (Eskola 2001, 146). 
Tämän prosessin kautta jokainen aineistosta esiin noussut alateema liitettiin osaksi valmista 
teoreettista viitekehystä. Analyysin etenemistä voidaan kuvata alla olevan kuvion avulla. 
 
 
 
Kuvio 3. Karvonen, R. 2018. Kyselylomakevastausten sisällönanalyysin kulku. 
 
Teemoittelun jälkeen aineisto tyypiteltiin, eli vastauksista muodostettiin aineistoa kuvaavat, 
tyypilliset mallivastaukset. Tyypittely voidaan nähdä neljäntenä vaiheena esitellyssä kvalitatiivisen 
aineiston analysoinnin mallissa ja sen tehtävä on kuvata aineistoa kokonaisuutena (Eskola 2001, 
146–147). Aineistosta löytyi sekä samanlaisuutta että poikkeavuutta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 93). 
Tulkinta, jonka tutkija on tehnyt aineistosta analyysin tuloksena, on nähtävillä tyyppikuvauksissa 
(Eskola 2001, 148). Näiden mallivastausten tarkoituksena oli luoda yleiskuva vastaajien luomista 
merkityksistä ja korostaa sitä, että vastauksista löytyi sekä yhteisiä että erottavia piirteitä. 
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7.2 Kenttäpäiväkirjan sisällönanalyysi 
Sisällönanalyysin käyttäminen kenttäpäiväkirjan analysoinnissa rajaa analyysin koskemaan 
aineistoa ja sen sisältöä, ei tutkimushenkilöiden käyttäytymistä (Grönfors 1985, 161). Keskustelun 
sisällönanalyysiä voisi verrata keskustelunanalyysiin. Keskustelunanalyysi on induktiivinen 
analyysitapa. Sillä on mahdollista selvittää, miten tutkimustilanteen kulku neuvotellaan 
vuorovaikutuksessa muiden keskustelijoiden kanssa ja miten keskustelijat pääsevät 
yhteisymmärrykseen. Tämä prosessi tekee keskustelijoiden muodostamat merkitykset sekä 
ymmärryksen näkyväksi. (Vatanen 2016, 312–313.) Keskustelunanalyysi on hyvä menetelmä 
strukturoidun analyysin tekemiseen sosiaalisista tilanteista (Vatanen 2016, 313). 
Keskustelunanalyysi on kuitenkin liian tiukka määritelmä kuvaamaan tämän tutkimuksen aineistona 
olevan keskustelun tarkastelua. 
Tässä tutkimuksessa toteutettu keskustelun analysoiminen poikkeaa keskustelunanalyysin 
tutkimusperinteestä siten, että keskustelua ei nauhoitettu (Vatanen 2016, 314). Tämän taustalla oli 
pyrkimys pitää keskustelutilanne mahdollisimman luonnollisena ja rentona, jotta päästäisiin käsiksi 
keskustelun aitoon kulkuun ja keskustelijoiden mielipiteisiin. Koska aineistoa ei nauhoitettu, ei 
voida tarkastella keskustelijoiden kielenkäyttöä tai kirjoittaa suoria lainauksia esimerkeiksi 
keskustelijoiden käyttämistä ilmaisuista (Vatanen 2016, 322). Jo tämän vuoksi tehty analyysi ei täytä 
keskustelunanalyysin vaatimuksia. 
Tässä tutkimuksessa ei voida välttyä siltä, että keskustelun analysoiminen jää pintapuoliseksi 
ja pitkälti tutkijan subjektiivisiksi vaikutelmiksi (Lindholm 2016, 342) Puhdas keskustelunanalyysi 
ei kuitenkaan myöskään ole paras metodi tätä tutkimusta ajatellen, sillä siinä on läsnä pyrkimys 
täyteen objektiivisuuteen, johon tässä tutkimuksessa ei missään vaiheessa ole pyritty (Lindholm 
2016, 347). Etnografisessa keskustelunanalyysissä päästään perinteistä keskustelunanalyysia 
lähemmäs tutkittavien omaa kokemusmaailmaa ja merkitystenantoa (Lindholm 2016, 347). Tämä 
olikin nimenomaan tutkimuksen päätarkoitus. 
Tutkimuksen keskusteluaineiston analyysi tapahtui etnografiaa mukailevin menetelmin 
(Lindholm 2016, 331–332). Keskustelusta laaditut muistiinpanot olivat kenttäpäiväkirjaa 
muistuttavassa muodossa (Lindholm 2016, 337–338). Kontekstianalyysi on yksi sisällönanalyysin 
muodoista (Grönfors 1985, 161). Myös etnografisessa analyysissä kontekstilla ja sen kuvaamisella 
on suurempi merkitys kuin keskustelunanalyysissa (Lindholm 2016, 331–332). Konteksti vaikuttaa 
ilmiön tulkintaan (Eräsaari 2007, 155). Voidaan ajatella, että pelkkä keskustelu olisi paras ja 
objektiivisin väline kertomaan vuorovaikutustilanteesta. Taustakulttuurin kuvaaminen antaa 
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kuitenkin tutkijalle mahdollisuuden tehdä aineistosta oikeita johtopäätöksiä virhepäätelmien sijaan 
(Lindholm 2016, 332–333). Jos tutkija ei tunne eikä ymmärrä sitä kontekstia, jossa keskustelu 
tapahtuu, hän ei kykene myöskään näkemään niitä keskustelun kohtia, joissa konteksti paljastuu tai 
vaikuttaa keskustelun kulkuun (Lindholm 2016, 335). Kokonaisuus on enemmän kuin osiensa 
summa (Eräsaari 2007, 154). Konteksti osallistuu sekä toiminnan rakentamiseen että on toiminnan 
lopputulos (Eräsaari 2007, 154). Tässä tapauksessa ei olisi ollut mielekästä tarkastella keskustelua 
ilman sen kontekstia, sillä eivät keskustelijoiden muodostamat merkityksetkään ole kontekstistaan 
irrallisia. 
Aineiston hankkiminen ja analysointi ovat limittäisiä tapahtumia (Grönfors 1985, 145). Näitä 
vaiheita ei ole tarpeen erotella rankasti, kun kyseessä on laadullinen tutkimus. Analysointiprosessi 
alkoi jo keskustelutilanteessa (Syrjäläinen 1994, 89). Myös aineiston litterointi tapahtui oikeastaan 
jo itse keskustelutilanteessa tutkijan kirjatessa havaintonsa muistiin. Keskustelua pyrittiin 
kuvaamaan mahdollisimman tarkasti sekä sen sisällön että muiden keskusteluun vaikuttavien ja siinä 
esille tulleiden pääpiirteiden osalta (Vatanen 2016, 315–317). Tämän lisäksi käsin kirjoitettu 
keskustelun kuvaus kirjoitettiin tietokoneella sähköiseen muotoon. Tässä vaiheessa aineisto myös 
anonymisoitiin tarpeen mukaan. (Vatanen 2016, 316). Muistiinpanoihin ei kirjattu keskustelijoiden 
nimiä tai sitä, kuka sanoi mitäkin. Kenttäpäiväkirja toimi kokoavana kuvauksena 
vuorovaikutustilanteen tapahtumista (Lindholm 2016, 338). Tärkeimpiä tavoitteita olivat 
kokonaisvaikutelman havainnointi sekä keskustelun sisällön ylös kirjaaminen. 
Aineiston analyysi toteutettiin ikään kuin teoriaohjaavasti. Sen annettiin tarjota tutkijalle se, 
mitä sillä oli annettavaa, jonka jälkeen löydetyt ilmiöt asetettiin taustateorian tarjoamiin raameihin. 
Analyysin tarkoituksena oli ensin purkaa aineisto käsitteellisiin osiin, jonka jälkeen se taas kasattiin 
synteesissä teoreettiseksi kokonaisuudeksi (Grönfors 1985, 154). Tämän tutkimuksen keskustelun 
analysointi keskittyi tarkastelemaan itse keskustelun sisältöä sekä sen kontekstia ja ilmapiiriä. 
Analyysitapa ei edusta puhdasta keskustelunanalyysiä eikä se ole kaikkia etnografian kriteereitä 
täyttävä kenttäraportti lyhyen observointiajan vuoksi. Keskustelun analyysitavan nimi voisi olla 
esimerkiksi etnografinen keskustelun sisällönanalyysi, sillä keskusteluaineiston käsittelyssä 
hyödynnettiin sisällönanalyysille ominaisia menetelmiä, kuten alateemojen muodostusta sekä 
teoriaohjaavaa abstrahointia. 
Analyysi alkoi siten, että aineisto luettiin läpi useampaan kertaan ja siitä pyrittiin 
muodostamaan selkeä kokonaiskuva. (Vatanen 2016, 320). Keskustelutilanteessa osallistujat 
esittivät erilaisia näkökulmia ja mielipiteitä. Tutkija ei voinut kirjata sanatarkasti ylös jokaista 
lausetta, mutta hän merkitsi muistiin ne keskustelunaiheet, jotka peräkkäisten näkökulmien 
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esittämisen perusteella muodostivat suuremman kokonaisuuden. Kuten mainittu, analyysin 
tekeminen alkaa usein jo aineistonkeruuvaiheessa. Niin tapahtui tässäkin tapauksessa, kun 
näkökulmat tiivistyivät tutkijan prosessoinnin kautta kenttämuistiinpanoihin suoraan 
keskustelunaiheiksi.  
Keskustelunaiheille lähdettiin analysointivaiheessa hakemaan teoriaohjaavasti 
kokonaisuuksia kunnioittavasti kuvaavia nimiä. Näin syntyivät keskustelun aihepiirit. Lopuksi 
tarkasteltiin niitä poikkeavia keskustelunaiheita, joita keskustelun aikana esiintyi (Vatanen 2016, 
322.) Näitä aiheita ei voitu sijoittaa yksiselitteisesti tiettyihin aihepiireihin. Analyysin etenemistä 
voidaan kuvata seuraavalla kuviolla. 
 
 
 
Kuvio 4. Karvonen, R. 2018. Kenttämuistiinpanojen sisällönanalyysin kulku. 
 
Kaikkia kuvion näkökulma -laatikoita olisi mahdotonta täyttää, sillä tutkija muodosti 
näkökulmista huomaamattaan keskustelunaiheita kuvaavat, tiivistävät käsitteet osittain jo 
aineistonkeruutilanteessa. Tässä korostuu tutkimuksen subjektiivisuus. Toisaalta, aineiston 
analyysin aloittaminen jo aineistonkeruuvaiheessa on yksi laadullisen tutkimuksen ominaispiirteistä.  
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8 TULOKSET 
Tulosluku noudattaa osittain Eskolan (2001, 138–139) esittelemää mallia laadullisen aineiston 
raportoimiseksi. Jokaisessa alaluvussa on esitelty aiempaa tutkimusta tai teoriaa aiheesta, jonka 
jälkeen siirrytään tarkastelemaan tämän tutkimuksen tuloksia. Lopuksi tehdään yhteenveto, jossa 
tutkimustulokset sijoitetaan pohtivalla otteella aiempaan teoriaan. (Eskola 2001, 138–139.) 
Tulosluvun tarkoitus on vastata siihen kysymykseen, miten tutkijan aineistosta tulkitsemat tulokset 
asettuvat aiemmin kuvattujen teoreettisten ilmiöiden viitekehyksiin. Luku ottaa myös kantaa siihen, 
kuinka hyvin tämän tutkimuksen tulokset vastaavat aiempaa tutkimusta, vai vastaavatko lainkaan. 
8.1 Kyselylomakevastausten sisällönanalyysi: ilmiöt 
Sisällönanalyysin tuloksena aineistosta oli mahdollista konstruoida taustateorian mukaisia ilmiöitä. 
Tässä luvussa ilmiöitä kuvataan niiden teoreettisissa viitekehyksissä. Luvussa tarkastellaan myös 
sitä, mitkä olivat tämän tutkimuksen tulokset sekä miten ne suhteutuvat taustateoriaan. Alla olevassa 
taulukossa on esitetty kaikki ne ilmiöt, jotka sisällönanalyysin tuloksena on konstruoitu, eli tulkittu 
luvussa 7.1 esitellyllä tavalla. 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
Taulukko 1. Karvonen, R. 2018. Kyselylomakevastauksista sisällönanalyysissa konstruoidut ilmiöt. 
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Tämän konstruoinnin jälkeen ilmiöt on selkeyden vuoksi jäsennelty taustateoriaa vastaavasti 
omiin lukuihinsa, jotka ovat ympäristö, ihminen ympäristössä sekä kasvatus ympäristön ja ihmisen 
suhteen välittäjänä. 
8.1.1 Ympäristö 
Alla olevaan kuvioon on hahmoteltu analyysin tulokset. Siniset laatikot edustavat taustateorian 
avulla konstruoituja ilmiöitä. Punaisiin laatikoihin on kirjoitettu ilmiöihin liittyvät yläkäsitteet ja 
vihreisiin laatikoihin jokaiseen yläkäsitteeseen kuuluvat alakäsitteet. 
  
 
 
Kuvio 5. Karvonen, R. 2018. Ympäristöön liittyvät ilmiöt sekä niiden ylä- ja alaluokat. 
 
Kestävän elämäntavan käsitteen keskeiset ajatukset ovat toisten ihmisten ja maapallomme 
kunnioittaminen. Kehitys ei saisi tapahtua toisten kustannuksella. Käsitteeseen liitetään myös ajatus 
 
 
YMPÄRISTÖ 
YMPÄRISTÖTIETOISUUS 
Kasvattajan 
toimijuus 
Muutos konkreettisilla keinoilla, Muutos ajattelun 
kautta vaikuttamisella 
Vastuu, Tehtävä, Velvollisuus 
Kotien vaikutus, Opettaja vastaa kodeille 
Ainedidaktiikka, Monialaiset projektit, 
Keskustelu, Esille ottaminen, 
Läpikäyminen, Pedagogiset ratkaisut, 
Lapsen kokemusmaailma, Osallistaminen, 
Esimerkin anto, Moraalikasvatus, 
Ympäristökasvatus, Ecojustice Education, 
Ennaltaehkäisy, Ei indoktrinaatio vaan 
konstruktivismi, Tieto ja ymmärrys  
Huoli, Kasvattajan rooli ja vastuu, 
Tulevaisuuden pohdinta 
Emootiot 
Kognitiot 
Pystyvyys Koulun 
toimijuus 
Yhteisöllisyys, Toivo, 
Arkipäiväisyys, Projektit, 
Konkreettiset teot 
KESTÄVÄ ELÄMÄNTAPA 
Kasvatettavan 
toimijuus 
Henkilökohtaiset keinot 
kriisien ratkaisemiseksi 
Tottumukset ja arvot, Asenteen ja ajattelun muutos, 
Toiminnan muutos, Sivistys, Tieto ja ymmärrys, Ekologinen 
sivistys 
Lapsen kokemusmaailma, Maailmankuvan ja luontosuhteen 
kehittyminen, Tunteiden säätely, Osallistuminen, 
Kasvatettavien vapaa ajattelu, Luokkahuoneen ulkopuoli  
Haluan, Voin, 
Täytyy, Pyrin, 
Yritän, Saan 
aikaan, 
Vaikutan, 
Toimin, Luulo, 
Usko, 
Riittämättömyys 
 
Puolustelu, 
Tekosyyt, Epäily, 
Epätoivo, 
Omatunto 
Huoli, Ahdistus, 
Mietityttää, 
Pohdituttaa, 
79 
 
kestävästä kuluttamisesta. Kestävyys ei myöskään voi ilmetä samanlaisena joka puolella maailmaa, 
koska sille on ominaista saada erilaisia painotuksia kontekstista riippuen. POPS:ssa mainitaan 
kestävän elämäntavan osa-alueiksi kulttuurinen, taloudellinen, sosiaalinen ja ekologinen kestävyys. 
Systeemisen ympäristökasvatuksen mallissa ihminen nähdään erottamattomana osana ympäristöään 
ja ihmiseltä vaaditaan vastuullista suhtautumista siihen. Laadukkaan oppimisen ajatusten mukaisesti 
uuden tiedon pitäisi tukea kestävämmän elämäntavan saavuttamista. (ks. luku 2.3 Kestävä 
elämäntapa.) 
Tässä tutkimuksessa kestävän elämäntavan ilmiöön liittyi selkeimmin kaksi yläluokkaa: 
henkilökohtaiset keinot kriisien ratkaisemiseksi sekä kasvattajan toimijuus. Molemmat yläluokat 
sisälsivät suuren joukon alaluokkia, joissa oli lueteltu vaikuttamisen keinoja niin henkilökohtaisella 
kuin ammatillisellakin tasolla. Henkilökohtaisten keinojen alaluokkina voitiin nähdä muun muassa 
toimiminen ja muutos omilla, konkreettisilla valinnoilla sekä teoilla. Kasvattajan toimijuuden 
luokassa vaikuttamisen keinoina näkyivät esimerkiksi pedagogiset ratkaisut ja moraalikasvatus. 
Merkittävää tämän ilmiön osalta oli se, että vastaajat korostivat opettajan vastuuta ja 
velvollisuutta toteuttaa ympäristökasvatusta kouluissa ja muissa kasvatusinstituutioissa. He 
huomioivat myös kotien vaikutuksen lasten elämäntapoihin sekä koulun ja kodin yhteistyön 
merkityksen. Koulu vastaa aina toiminnastaan oppilaiden vanhemmille ja näiden tahojen on tultava 
toimeen toistensa kanssa. Vastauksissa näkyi myös kasvatuksen roolin kriittinen pohdinta sekä 
tulevaisuuden näkymien ennakointi sen osalta, millainen lasten elämä ja kasvatuksen rooli siinä tulee 
jatkossa olemaan.  
Vastauksissa korostui kestävän elämäntavan käsitteen toiminnan ja keinojen osuus. Vastaajat 
osasivat luetella monia kestävän elämäntavan saavuttamiseen käytettäviä keinoja sekä omassa 
siviilielämässään että kasvatustieteiden ammattilaisina. Kasvattajan toimijuuden yläluokan 
alakäsitteistä voidaan löytää esimerkkikeinot kaikkiin POPS:ssa määriteltyihin kestävän 
elämäntavan osa-alueisiin (kulttuurinen, taloudellinen, sosiaalinen, ekologinen) liittyen. Näitä ovat 
esimerkiksi lapsen oman kokemusmaailman huomiointi, tiedon ja ymmärryksen lisääminen. 
keskustelun käyminen ja ympäristökasvatus.  
Yhtenä suurena teemana vastauksissa näkyi moraalikasvatus ja sen roolin painottaminen. 
Tämä linkittyy taustateoriaan siinä mielessä, että kehityksen aikaansaaminen vahingoittamatta muita 
on mitä suuremmissa määrin moraalinen kysymys ja kestävän elämäntavan tavoittelu on hyvä 
perustaa moraalisille pohdinnoille. Vastaajien luettelemat vaikuttamisen keinot olivat hyvin 
”länsimaalaisia” ja meidän kulttuuriimme kytkeytyviä. Heidän ajattelunsa vaikuttaisi olevan sidottu 
heidän omaan kokemusmaailmaansa ja kontekstiinsa, mikä on tietenkin luonnollista ja 
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ymmärrettävää. Länsimaisessa ajattelussa korostuu usein ulkoapäin tulevien ratkaisujen, kuten 
lääkkeiden ja terapian rooli ihmisen sisäisten ongelmien ratkaisussa. Meidän olisi hyvä laajentaa 
katsantoamme ja keskittyä pohtimaan ihmisen sisäisen voiman ja pystyvyyden roolia ongelmien 
ratkaisussa ulkopuolisten interventioiden sijaan. Olisi myös hyvä pitää kirkkaana mielessä se, että 
länsimaalaiset vaikuttamisen keinot eivät ole niitä toimivimpia keinoja joka puolella maailmaa. 
Ympäristötietoisuudesta puhuttaessa ympäristö tarkoittaa sekä fyysistä että kulttuurista 
ympäristöä. Tietoisuuden käsitteeseen liitetään puolestaan ajatuksia tiedosta, tunteesta ja 
toiminnasta, eli kognitioista, emootioista ja aktiivisesta toiminnasta. Ympäristötietoisuuden 
lisääminen pelkällä lisää ja enemmän -ajattelulla ei ole toimiva lähestymistapa. Tietoa ei voida 
kaataa kasvatettavan päähän valmiina pakettina, vaan oppijan oma kokemusmaailma muovaa hänen 
havaintojaan ja kiinnostustaan. Ihminen on erottamaton osa ympäristöään ja vastuussa siitä. 
Helpointa tätä ajatusta on lähestyä lähiympäristöjen näkökulmasta. Vaatimus muutokseen kohtaa 
aina vastustusta, mutta toisten kanssa yhdessä tekemällä ja esimerkkiä seuraamalla muutos on 
helpompi toteuttaa. Ympäristötietoinen käyttäytyminen vahvistaa jo aiemmin hankittua 
ympäristötietoisuutta. (ks. luku 2.2 Ympäristötietoisuus.)  
Ympäristötietoisuus on lähellä ympäristötietoisen toiminnan käsitettä. Ympäristötietoiseen 
toimintaan liittyy kuitenkin ympäristötietoisuutta enemmän hallinnallisia pyrkimyksiä ja politiikkaa 
(ks. luku 3.1 Ympäristötietoinen käyttäytyminen.) Aineistossa politiikan ja hallinnan rooli ei 
korostunut, joten sen vuoksi ympäristötietoisuuteen liittyvät teemat on käsitelty nimenomaan 
ympäristötietoisuuden kontekstissa. 
Analyysissa paljastui, että kyselylomakevastauksissa ympäristötietoisuuden kattokäsitteen 
alle voitiin sijoittaa seuraavat yläkäsitteet: kognitiot, emootiot, pystyvyys, kasvattajan, koulun sekä 
kasvatettavan toimijuus ja henkilökohtaiset keinot kriisien ratkaisemiseksi. Kognitiivisten 
toimintojen yläluokkaan kuuluivat alaluokista esimerkiksi huoli ja ahdistus, emootioissa korostui 
omantunnon alaluokka ja pystyvyyden alaluokkia olivat esimerkiksi vaikuttaminen ja yrittäminen. 
Koulun toimijuuden yläluokassa nähtiin muun muassa arkipäiväisyyden alaluokka, kasvattajan 
toimijuudessa esimerkiksi osallistaminen ja lapsen kokemusmaailman huomiointi, sekä 
kasvatettavan toimijuudessa luokkahuoneen ulkopuolelle laajentuva toiminta. 
Vaikka vastaajat osasivat luetella paljon eri konteksteissa tapahtuvia vaikuttamisen keinoja, 
he kokivat myös riittämättömyyden tunteita. He pohtivat muun muassa, onko heidän 
henkilökohtaisilla teoillaan merkitystä kokonaisuuden kannalta. Tämän voimattomuuden tunteen 
voittaminen on tärkeää sen kannalta, että jokainen yksilö uskaltaa antaa oman panoksensa 
ympäristön ja yhteisen hyvän puolesta. 
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Vastauksissa näkyivät hyvin ympäristötietoisuuden käsitteen tietoisuus -osan eri puolet: 
kognitiot, emootiot sekä toiminta. Ympäristötietoisuuteen liittyy tämän tutkimuksen perusteella 
muun muassa pystyvyyden ja vaikuttamisen halun kokemuksia, vahvoja tunnereaktioita sekä laaja-
alaista toimintaa ympäristön puolesta. Voidaan ajatella, että vastaajat näkivät ympäristön sekä 
fyysisenä että kulttuurisena. Kasvattaja toimii kasvattajana useimmiten fyysisissä 
kasvatusinstituutioissa. Tätä näkökulmaa vahvistaa myös koulun roolin instituutiona pohtiminen. 
Kulttuurisen näkemyksen puolesta puhuu koulun kulttuurisen muutoksen tarpeellisuuden 
korostaminen vastauksissa. Koulun toimintakulttuurilla on olennainen vaikutus lasten arjen 
muotoutumiseen. Se, että vastaajat pohtivat kasvatuksen roolia asioihin vaikuttamisessa, on 
merkittävää. He ovat siis tunnistaneet mahdollisuutensa kasvattajina ja kykenevät pohtimaan 
kriittisesti sitä, mikä on oikein tai toteutettavissa. 
8.1.2 Ihminen ympäristössä 
Ihminen ympäristössä -kokonaisuuteen liittyi selkeästi ja yksiselitteisesti vain toimijuuden ilmiö. 
Sen ylä- ja alakäsitteistö on kuvattu alla, kuviossa 6. 
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Kuvio 6.  Karvonen, R. 2018. Ihminen ympäristössä -kokonaisuuteen liittyvät ilmiöt sekä niiden ylä- 
ja alaluokat. 
 
Toimijuuden käsitteen tyhjentävä määrittely on haasteellista. Määrittely on kuitenkin tarpeen, 
sillä mikäli käsitettä käytetään väärin, se voi pahimmillaan syyllistää ihmistä tapahtumista, joihin 
hänellä ei todellisuudessa ole ollut vaikutusmahdollisuuksia. Tutkijat ovat kahta mieltä siitä, 
voidaanko toimimatta jättäminen nähdä toimijuutena. Jokapäiväiset valintamme edellyttävät meiltä 
toimijuutta. On myös kiinnostavaa miettiä, voiko toimijuus ilmetä yhteisöissä. Toimijuus vaatii, että 
toimijalla on valtaa toimia ympäristössään. Vallasta seuraa vastuuta. Koulu olisi hyvä kenttä 
harjoitella toimijuutta, mikäli opettajat osallistaisivat lapsia heitä koskevaan päätöksentekoon. (ks. 
luku 3.3 Toimijuus ja valta.) 
Toimijuusteema näkyi suurena kyselylomakevastauksissa. Siihen liittyi kokonaisuudessaan 
kuusi yläluokkaa. Jokaisen yläluokan jälkeen on suluissa kerrottu siihen liittyvä esimerkkialaluokka. 
Yläluokkia olivat pystyvyys (saan aikaan), vastuun torjunta (riittämättömyys), henkilökohtaiset 
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keinot kriisien ratkaisemiseksi (ajatteluun vaikuttaminen), koulun toimijuus (arkipäiväisyys), 
kasvatettavan toimijuus (tunteiden säätely) sekä kasvattajan toimijuus (pedagogiset ratkaisut). 
Yläluokat voidaan nähdä kahtena ryhmänä, joista toinen käsittelee vastaajan henkilökohtaista 
elämää ja toinen hänen rooliaan kasvatustieteiden ammattilaisena. Jälkimmäisen ryhmän yläkäsitteet 
liittyivät selvästi toimijuuteen kasvatuksen kontekstissa. 
Siviilielämän toimijuuden lisäksi vastaajilla on kasvattajina valtaa toimia 
kasvatusympäristöissä, ja siten heidän on mahdollista olla toimijoita myös kasvatuksen kontekstissa. 
Vastaajat olivat sisäistäneet tämän ja he osasivatkin luetella suuren joukon keinoja, joilla he itse, 
koulu organisaationa sekä kasvatettavat kasvattajan avustuksella voivat toteuttaa omaa 
toimijuuttaan. He korostivat esimerkin näyttämisen voimaa sekä kasvatusinstituutioiden 
toimintakulttuurin mahdollisuuksia tukea kasvatettavien toimijuutta. Vastauksista huokui selvästi 
konstruktivismin ajatus itsenäisesti ajattelevasta ja tietonsa muodostavasta yksilöstä sekä yksilöiden 
taidoista koostuva oppivan organisaation idea. Yksi merkille pantava seikka oli se, että monessa 
vastauksessa puhuttiin asioiden käsittelemisestä tai niiden esille ottamisesta luokassa tai koulussa. 
Tätä toimintaa ei perusteltu eikä määritelty sen tarkemmin ja voidaankin pohtia, mitä näillä toimintaa 
ilmaisevilla käsitteillä tarkoitetaan. Ei voida ohittaa sitä epäilystä, että ilmaisuja käytetään 
jonkinlaisena jargonina ja vakuutteluna kuvaamaan toimintaa, jota aiotaan toteuttaa, vaikkei sen 
sisältöä ihan täysin välttämättä ymmärrettäisikään. 
Vastauksissa korostuivat myös pystyvyyden ja kompetenssin merkitys sekä kaipuu. Kävi 
selkeästi ilmi, että toimiminen edellyttää toimijalta pystyvyyden tunnetta ja ilman sitä vastaajan on 
vaikea ajatella positiivisesti omista vaikutusmahdollisuuksistaan. Pystyvyyden käsitteen esiinnousu 
horjutti taustateorian sisällönrajausta, sillä tätä teemaa ei teoriaosuudessa käsitelty.  
Vastaajat kokivat toimijuutta niin henkilökohtaisessa elämässään kuin ammatillisessakin 
mielessä. He osasivat nimetä käytänteitä, joiden kautta he toimivat ympäristön hyväksi niin koti- 
kuin kouluympäristössäkin. Merkittävä huomio oli se, että mikäli omat teot koettiin riittämättömiksi, 
aiheutti se vastaajissa vastuun torjuntaa.  
Tuloksissa näkyi, että vastaajat näkivät koulun yhteisönä eräänlaisena toimijana. Koulu 
organisaationa voi toteuttaa esimerkiksi erilaisia ympäristöhankkeita. Toimijuus ei siis näiden 
tulosten valossa ole ainoastaan yksilön ominaisuus. Taustateorian mukaisesti vastaajat olivat myös 
sitä mieltä, että kasvatettavalla on toimijan rooli sekä ympäristökasvatuksessa että kriisien 
ratkaisussa. He näkivät, että kasvatettavalla on aktiivinen rooli muun muassa oman 
maailmankuvansa muodostajana. 
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8.1.3 Kasvatus ympäristön ja ihmisen suhteen välittäjänä 
Viimeinen suurempi kokonaisuus liittyi kasvatukseen ympäristön ja ihmisen suhteen välittäjänä. 
Tämä kokonaisuus oli suurin ja puhuttavin sekä taustateoriassa että myös tuloksissa. Alla olevassa 
kuviossa on selkeytetty tähän tematiikkaan liittyvien ilmiöiden sekä niiden ylä- ja alaluokkien 
yhteyksiä. 
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Kuvio 7. Karvonen, R. 2018. Kasvatus ympäristön ja ihmisen suhteen välittäjänä -kokonaisuuteen 
liittyvät ilmiöt sekä niiden ylä- ja alaluokat. 
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 Taustateoriassa nostettiin esiin käsite oppiva organisaatio. Vaatimus organisaation 
oppimiselle kumpuaa muutostarpeesta. Nämä muutokset voivat olla joko ihmisen aiheuttamia tai 
luonnon aikaansaamia. Oppiva organisaatio koostuu yksilöistä (tekijöistä), jotka oppivat. Nämä 
yksilöt muodostavat yhdessä oppivan organisaation, jonka parhaita puolia on opitun tiedon 
levittäminen ja jakaminen. Oppimaan oppimisen taito sekä metakognitiivinen kehittyminen ovat 
keskeisiä oppivassa organisaatiossa toimivan yksilön kykyjä. (ks. luku 4.4.4 Neljä pilaria.) 
Käsittelen oppivien organisaatioiden yhteydessä myös niitä aineistossa ilmenneitä organisaatioita, 
joihin ei selkeästi liitetty oppivan organisaation merkityksiä. 
Organisaatiot tai oppivat organisaatiot olivat esillä vastauksissa viidessä eri yläkäsitteessä. 
Jokaiseen yläkäsitteeseen liittyvä esimerkkialaluokka on kirjoitettu yläluokan perään sulkuihin. 
Yläluokat olivat vastaajien koulutuksen yhteydessä ilmenneet formaali oppiminen (luennot) ja 
informaali oppiminen (kirjallisuus), koulukontekstiin liittyvät koulun toimijuus (yhteisöllisyys) ja 
velvoittavat asiakirjat (perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet) sekä 1., 2. ja 3. sektori 
(valtio). Vastaajien esille nostamat organisaatiot olivat kasvatuksellisia organisaatioita, kuten 
peruskoulu tai yliopisto, sekä julkiseen ja yksityiseen sektoriin liittyviä organisaatiota.  
Jokainen näistä organisaatioista voi toimia oppivana organisaationa. Ehkä selkeimmin 
kuitenkin koulu on edellä mainituista organisaatioista oppiva, sillä kaikki kouluyhteisön jäsenet 
(oppilaat, opettajat ja muu henkilökunta) oppivat koko elämänsä ajan ja kerryttävät koulun yhteistä 
tietopottia. Kouluissa myös oppimaan oppimisen taidot ovat usein läsnä ja kasvattaja pyrkii 
parhaansa mukaan opettamaan niitä kasvatettaville. Myös yliopisto tai facebook-ryhmä täyttää 
mielestäni oppivan organisaation vaatimukset samoin perustein kuin koulu. 
Vaikka vastaajat eivät korostaneetkaan muiden mainitsemiensa organisaatioiden oppivaa 
luonnetta, ei tätä mahdollisuutta kannata ohittaa. Voisiko valtio tai teollisuus toimia oppivan 
organisaation tavoin? Mikäli tiedon jakaminen organisaation sisällä on oppivan organisaation 
määritelmä, ei ole mahdotonta nähdä valtiota tai mitä tahansa teollisuuden alaa oppivana 
organisaationa, jonka sisällä yksittäisen toimijan karttunut tieto kerryttää organisaation 
tietovarantoja. 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa mainitaan, että teknologian tulisi olla osa 
opetusta ja kasvatusta siten, että se tukisi kestävän elämäntavan kehittymistä, Sen avulla tulisi löytää 
ratkaisuja ympäristön ja yhteiskunnan ongelmiin. Sen rooli kouluissa on kiistelty ja pahimmillaan 
se voi lisätä opettajien työtaakkaa ja aiheuttaa stressiä. Teknologian hyviä puolia ovat mallintamisen 
helppous, yhteisöllisen oppimisen lisääntyminen sekä mahdolliset innovaatiot. Opettajat voisivat 
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pyrkiä osallistamaan oppilaita entistä tehokkaammin teknologian kautta. (ks. luku 4.3.3 
Ympäristökasvatus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa.) 
Analyysin tuloksena nähtiin teknologian läsnäolo kahden yläkäsitteen kattokäsitteenä. Nämä 
yläkäsitteet olivat teknologian rooli kriisien ratkaisemisessa ja informaali oppiminen. Teknologian 
roolista ympäristökriisien ratkaisussa oltiin montaa mieltä; siihen liittyvät alakäsitteet olivat 
nimittäin puolesta, vastaan ja kyseenalaistus. Informaalin oppimisen alakäsitteinä voitiin nähdä 
esimerkiksi media. Vastaajat mainitsivat teknologian keinona hankkia tietoa ja kartuttaa osaamistaan 
omalla ajallaan, kasvatusinstituutioiden ulkopuolella. 
Vastaajat eivät ottaneet kantaa teknologian rooliin kasvatusyhteisöissä tai kasvattajan, 
ammatinharjoittajan arkipäivässä. He keskittyivät pohtimaan lähinnä sitä, onko teknologialla ja 
innovaatioilla ylipäätään minkäänlaista roolia ”taistelussa maailmanloppua vastaan” vai onko sen 
mahdollisuudet yliarvioitu. Vastaajat nimesivät teknologisia apuvälineitä omasta 
kokemusmaailmastaan käsin eivätkä lähteneet erittelemään asiaa niinkään kasvatettavien kannalta. 
Näiden huomioiden perusteella tutkimukseni on hieman eri linjoilla taustateorian ja perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteiden kanssa siitä, kannattaako teknologiaa yhdistää 
ympäristökasvatukseen vai ei.  
Ecojustice education on yksi väline ekologiseen oikeudenmukaisuuteen kasvattamiseen. Se 
korostaa ekosysteemien huomioimista päätöksenteon yhteydessä. Sen perusajatus on yhteisöjen 
suuri merkitys uuden ekologisen reformin aikaansaamisessa sekä vanhojen toimintatapojen 
muuttamisessa. Ecojustice educationissa painotetaan kestävyyttä, demokratiaa ja diversiteettiä. (ks. 
luku 4.1 Ecojustice education.) 
Ecojustice educationin ajatukset näkyivät aineistossa informaalin oppimisen (kollegat) ja 
kasvattajan toimijuuden (monialaiset projektit) yläkäsitteissä. Ecojustice education näyttäytyi näissä 
yläkäsitteissä yhteistyöhön liittyvien alakäsitteiden muodossa. Vastaajat keskittyivät yhteistyötä 
käsittelevissä vastauksissaan koulujen kontekstiin. He korostivat esimerkiksi kodin ja koulun välisen 
yhteistyön tärkeyttä sekä opettajien keskinäisen kollegiaalisen yhteistyön ja ajatustenvaihdon 
merkitystä. He pohtivat myös koulujen mahdollisuuksia osallistua erinäisiin hankkeisiin ja 
projekteihin yhteistyötahojen kautta. Kasvatus nähtiin tehottomana, mikäli se jää vain koulun seinien 
sisälle. Vasta kotien osallistumisella ja lapsen kasvuympäristöä laaja-alaisesti koskettavalla 
toiminnalla voidaan saavuttaa pysyvämpiä muutoksia. 
Taustateoriaa vasten peilattuna tässä tutkimuksessa ekologinen kasvatus liittyi nimenomaan 
kouluympäristöön. Se ei laajennut kouluympäristöistä laajemmalle muuten, kuin kotien kanssa 
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tehtävän yhteistyön muodossa. Vastauksissa ei myöskään näkynyt demokratiaa tai diversiteettiä 
käsitteleviä elementtejä. 
Taustateoriassa mainittiin kasvatustieteilijöiden koulutus muutamassa kohtaa. Ensimmäinen 
huomio liittyi kasvattajan oman ekologisen itsen löytämiseen ja siihen, että opinnoissa tulisi olla 
aikaa pohtia omia arvojaan kriittisesti (ks. luku 4.2 Eettinen kasvatus ympäristökasvatuksen 
kivijalkana). Toinen näkökulma oli yliopistojen rooli ympäristöasioiden edistämisessä. Yliopistot 
ovat paikkoja, joissa tulisi olla aikaa ja mahdollisuuksia tehdä puolueetonta tutkimusta sekä 
keskustella vaikeista aiheista avoimesti. (ks. luku 4.4.4 Neljä pilaria.) 
Kasvatustieteilijöiden koulutus oli yksi suuri ja näkyvä teema vastauksissa. Tämä johtui toki 
siitä, että yksi kysymyksistä käsitteli nimenomaan Tampereen yliopiston kasvatustieteellistä 
koulutusta ja sen onnistumista. Vastauksista voitiin muodostaa viisi kasvatustieteilijöiden koulutusta 
koskevaa yläkäsitettä. Yläkäsitteet olivat ammatillinen kasvu (ymmärryksen ja identiteetin kehitys), 
informaali oppiminen (lisäkoulutus), formaali oppiminen (luennot), koulutuksen sisältö oman 
kiinnostuksen mukaan (kurssit) sekä ympäristöaiheiden käsittelyn puute (ei).  
Vastaajat näkivät, että opettajan henkilökohtainen valveutuneisuus on lähtökohta ammatti-
identiteetille. Vastaajat mainitsivat kasvattajan identiteetin ja ymmärryksen kehityksen polkuna 
ammatilliseen kasvuun. Tämä kasvu voidaan nähdä viittauksena opettajan ekologisen itsen 
löytämiseen. Vastaajat eivät kuitenkaan ottaneet kantaa siihen, onko opinnoissa riittävästi aikaa 
tähän kasvuun ja sen toteutumiseen. Vastauksissa näkyi myös se, että vastaajat painottivat oma-
aloitteisuuden ja omien kiinnostuksen kohteiden vaikutusta opintojen sisältöön. Kaikki kurssit eivät 
tavoita kaikkia opiskelijoita ja saman alan opiskelijoiden opintopolut voivat erota jyrkästikin 
toisistaan. Tämä voi olla syynä siihen, että noin puolet vastaajista koki, että ympäristöaiheita on 
käsitelty opinnoissa vain vähän tai ei ollenkaan. Monissa vastauksissa painotettiin keskustelun 
käymisen tärkeyttä niin yliopiston sisällä formaaleissa yhteyksissä kuin sen ulkopuolellakin 
informaalisti.  
Kasvatuksen ja ympäristökasvatuksen vaikutusmahdollisuuksia on pohdittu kattavasti 
taustateoriassa. On esitetty, että moraalikasvatus ja keskustelu olisivat hyviä keinoja toteuttaa 
ympäristökasvatusta (ks. luku 4.2 Eettinen kasvatus ympäristökasvatuksen kivijalkana). Myös 
kriittisen ajattelun ja metakognitiivisten taitojen opettaminen voisi olla tehokasta (ks. luku 4.4.2 
Ympäristökasvatuksen kokonaismalli ja luku 4.4.4 Neljä pilaria). Näiden lisäksi kasvattajan 
toimiminen esimerkkinä kasvatettaville on huomattu hyödylliseksi lähestymistavaksi (ks. luku 4.4.3 
Esimerkin voima). On muistettava myös paikan tajun sekä luontosuhteen kehityksen merkitys omien 
kokemusten kautta (ks. luku 3.2 Luontosuhde). Koulu voi myös instituutiona tukea esimerkiksi 
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oppilaiden voimaantumista koulun toimintakulttuurin läpinäkyvyydellä (ks. luku 4.4.3 Esimerkin 
voima). 
Mikäli kasvatuksen keinot vaikuttaa ympäristön ja yhteiskunnan tilaan olivat iso teema 
taustateoriassa, ne olivat sitä myös aineistossa. Ilmiöön liittyvät yläkäsitteet olivat kasvattajan 
toimijuus (ainedidaktiikka), kasvatettavan toimijuus (tunteiden säätely) sekä koulun toimijuus 
(yhteisöllisyys). Erilaisia keinoja lueteltiin todella kattava määrä, mutta yllä olevat yläkäsitteet 
niputtavat nämä keinot selkeiksi luokiksi. 
Vastauksista löytyivät oikeastaan kaikki taustateoriassa mainitut ideat siitä, kuinka 
kasvatuksella voitaisiin vaikuttaa ympäristön ja yhteiskunnan hyvinvointiin. Keskustelun sekä 
esimerkkinä toimimisen alaluokat löytyvät kasvattajan toimijuuden yläluokasta ja ekologinen 
sivistys sekä luontosuhteen kehitys kasvatettavan toimijuuden yläluokasta. Koulun toimintakulttuuri 
on huomioitu esimerkiksi arkipäiväisyyden ja yhteisöllisyyden muodoissa koulun toimijuuden 
yläluokassa. Vastaajat olivat selvästi perehtyneet kasvatuksen konkreettisiin 
vaikutusmahdollisuuksiin huolellisesti ja heidän vastauksensa perustuivat muullekin kuin vain 
näppituntumalle ja omille kokemuksille. Vastauksista konstruoitu jako kasvattajan, kasvatettavan ja 
koulun näkökulmiin on oikeastaan laajennus ja hieno selkeytys taustateoriaan nähden siitä, millaisia 
eri keinoja ja vaikutusmahdollisuuksia kasvatuksen kentän sisällä esiintyy. 
8.2 Tyypittely 
Alla on kuvattu jokaisen tutkimuskysymyksen osalta vastaajien keskimääräistä 
vastauskäyttäytymistä tyyppiesimerkkien avulla. Loppuun on laadittu yhteenveto, joka kokoaa 
vastauskäyttäytymisen kaikkien lomakkeen kysymysten osalta yhdeksi tyypiksi. Jokaisen 
tyyppikuvauksen lisäksi kerrotaan, mikä vastauksissa oli poikkeavaa tai erilaista tyyppiesimerkkiin 
verrattuna. Tyypittely perustuu kyselylomakevastausten sisällönanalyysiin (ks. luku 7.1 
Kyselylomakevastausten sisällönanalyysi ja tyypittely). 
8.2.1 Huolestunut, mutta toiveikas 
Kysymyksessä 1A kysyttiin, mitä vastaajat ajattelevat esimerkkinä annetuista sosioekonomisista ja 
ympäristöllisistä ongelmista. Tyypillinen vastaaja oli huolissaan ympäristön ja yhteiskunnan 
nykytilasta. Asia huoletti, mietitytti tai pohditutti vastaajaa usein. Vastaaja ilmaisi huolensa 
esimerkiksi sanomalla: ”Olen huolissani ilmastonmuutoksen etenemisestä – –.” Hän kuitenkin koki, 
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että hän haluaa ja pystyy vaikuttamaan tilanteeseen omalla toiminnallaan ja sanoi muun muassa, 
että: ”– –kannattaa tehdä se, minkä voi ja mieluiten heti.” Tyypillisesti vastaaja luetteli myös 
vaikuttamisen keinoja, jotka voitiin karkeasti jakaa konkreettisiin keinoihin, kuten esimerkiksi 
liikennekäyttäytymiseen, sekä ajattelun tasolla tapahtuviin vaikuttamisen keinoihin, kuten 
keskustelun avulla tapahtuvaan asenteisiin vaikuttamiseen.  
Tämän kysymyksen kohdalla löytyi myös poikkeavuutta. Neljä vastaajaa koki, ettei heillä ole 
vaikuttamiseen tarvittavia keinoja tai heidän toimensa ovat mitättömiä. Tämä näkyi esimerkiksi 
seuraavan tyyppisissä ilmaisuissa: ” Koen – – itseni hyvin riittämättömäksi asian edessä.” Viisi 
vastaajaa taas vetosi siihen, että valtion, yritysten tai politiikan tulisi pyrkiä vaikuttamaan asioihin 
nykyistä enemmän, jotta saisimme oikeasti aikaan muutosta, esimerkiksi näin: ” – – tarvitaan paljon 
poliittista tahtoa ja uhrauksia – –.”  
Kolme vastaajaa pohti teknologian roolia globaalien kriisien ratkaisussa. Yksi oli sitä mieltä, 
että teknologian avulla voimme saavuttaa suuria ja nopeita parannuksia maailman tilaan. Toinen 
tyrmäsi teknologian vaikutusmahdollisuudet. Kolmas pohti asiaa, mutta ei kertonut kantaansa. 
Neljän vastaajan vastauksissa ilmeni puolustelua, tekosyitä tai syyllisen etsintää, epäilyä ja 
tietynlaista epätoivoa. He käyttivät paljon mutta ja kuitenkin -ilmauksia kumoamaan aiemmin 
sanomansa, esimerkiksi seuraavalla tavalla: ”Haluaisin auttaa – – mutta koen, ettei minulla ole 
sellaisia keinoja.” 
Viidessä vastauksessa oli nähtävissä muuhun aineistoon verrattuna ainutlaatuisia piirteitä. 
Näitä olivat kerronnan tapa sekä muista vastauksista poikkeavien näkökulmien esille tuominen. Yksi 
vastaaja pohti muista poiketen kasvattajan identiteetin roolia ympäristökasvatuksen toteuttamisessa. 
Niissä vastauksissa, joissa ilmeni poikkeuksellista puhe- tai kuvaustapaa, näkyi kiitollisuus Suomen 
hyvästä tilanteesta moneen muuhun maahan verrattuna, maailmanlopun odottaminen ja siihen 
liittyvä surutyö sekä yhden vastauksen osalta faktojen peräkkäinen luettelu ilman sen 
henkilökohtaisempaa pohdintaa omasta suhtautumisesta esiteltyihin teemoihin.  
8.2.2 Vastuu, velvollisuus ja tehtävä 
Kysymyksessä 1B kysyttiin vastaajan suhtautumista käsillä oleviin teemoihin kasvatustieteiden 
asiantuntijana. Tyypillisimmin vastaajat korostivat, että kasvattajalla on velvollisuus, vastuu tai 
tehtävä saada yhteiskunnassa ja ympäristössä aikaan muutos kasvatuksen avulla. Yksi vastaaja 
muotoili asian näin: ” Kasvatustieteen asiantuntijana koen velvollisuudekseni yrittää vaikuttaa 
työssäni lasten eli tulevien aikuisten tottumuksiin ja valintoihin – –.”  
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Tyypillisesti vastaajat luettelivat erilaisia keinoja, joilla he pyrkivät vaikuttamaan 
kasvatettaviin. Näitä keinoja olivat muun muassa asennekasvatus, keskustelu ja sen kautta tiedon 
lisääminen sekä käsiteltävien asioiden linkittäminen lapsen omaan elämismaailmaan. Tyypillisessä 
vastauksessa – jopa 11:ssä 15:stä – näkyi vastaajan oma kriittinen ajattelu sekä tietty pohdinnan 
omaleimaisuus. Vastauksia yhdisti se, että lähes jokainen vastaaja pohti muun muassa 
ilmastonmuutokseen tai ylikuluttamiseen liittyviä teemoja, kasvatuksen roolia ja kasvattajan 
vastuuta tai ympäristökasvatuksen eri puolia kriittisesti ja omasta näkökulmastaan käsin. Yksi 
vastaaja pohti esimerkiksi, että ympäristökasvatuksessa ” – – keskitytään aivan liian usein 
tehottomiin keinoihin – –.” Toinen vastaaja taas koki olevansa tietynlaisessa ristipaineessa 
kasvattajana, sillä hän mietti: ” Kuinka paljon kasvattajana on siis oikeutta painottaa yhtä 
näkökulmaa maailmasta ja painaa kasvatettavia samaan ajatusmalliin – –?” Vastaajien mielipiteet 
eivät siis eronneet kasvatusta velvoittaviin asiakirjoihin kirjatusta suhtautumisen vaatimuksesta (ks. 
luku 4.3 Ympäristö kasvatusta ja opetusta ohjaavissa dokumenteissa). 
Muutama vastaus erottui joukosta. Kaksi vastaajaa mainitsi perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet ympäristökasvatusta ohjaavana ja velvoittavana dokumenttina. Viisi 
vastaajaa pohti, että opettaja tai kasvattaja ei voi toteuttaa toimivaa ympäristökasvatusta ennen kuin 
on itse ymmärtänyt syvällisesti ne teemat, joista puhuu. Opettajan oman kasvun vaatimus ilmeni 
esimerkiksi seuraavalla tavalla: ”– – näiden teemojen tiedostaminen liittyy – – ihmisen omaan 
kasvuun ja siten vasta välillisesti kasvatussuhteeseen.” Kaksi vastaajaa otti esille opettajan roolin 
esimerkin näyttäjänä. Yksi vastaaja sanoi esimerkiksi, että: ” Kasvattajan tärkein tehtävä on elää 
niinkuin opettaa ja tarjota siten malli – –.” 
8.2.3 Haluan ja pystyn 
Toisessa kysymyksessä haluttiin tietää, kokeeko vastaaja, että hän haluaa tai pystyy vaikuttamaan 
yhteiskunnan ja ympäristön ongelmiin nykyisessä tai tulevassa työssään. Tyypillisessä vastauksessa 
vastaaja ilmaisi voimakkaasti halunsa ja kykynsä tällaiseen toimintaan. Pystyvyys ja halu ilmenivät 
esimerkiksi seuraavasti: ” Haluan pystyä vaikuttamaan.” Tässäkin tapauksessa vastaajat kertoivat 
pyydetysti esimerkkejä siitä, miten he aikovat toteuttaa tällaista toimintaa. Vaikuttamisen keinot 
voitiin jakaa karkeasti kasvattajan, kasvatettavien sekä koulun tai oppilaitoksen toimijuuteen.  
Tyypillisesti vastaajat antoivat seuraavanlaisia esimerkkejä toiminnasta: ” – – asioista 
puhuminen on aina tärkeää.” ”– – voidaan tutkia esimerkiksi koulun luonnonvarojen kulumista ja 
kehittää omaan ympäristöön liittyviä vaikuttamisprojekteja.” ja ” yksi tärkeä tapa vaikuttaa asioihin 
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– – on olla tietoinen niistä puhetavoista, joita kasvattajana viljelee.” Yleisimmin vaikuttamisen 
keinoiksi nimettiin keskusteleminen, erilaisiin projekteihin ja yhteistyöhankkeisiin osallistuminen, 
ympäristön huomioiminen koulun arjessa ja sen kautta ympäristötietoisen käyttäytymisen 
muodostuminen normaaleiksi käytännöksi, asenne- ja moraalikasvatus sekä lasten osallistaminen.  
Tämän kysymyksen osalta vastaukset olivat todella samankaltaisia keskenään. Vastauksissa 
oli erittäin vähän poikkeavuuksia. Vain yksi vastaaja koki, että hänen omat 
vaikutusmahdollisuutensa kasvattajana ovat vain vähäiset. Neljä vastaajaa nosti esiin kotien roolin 
lasten elämässä. Näissä vastauksissa korostettiin koulun ja kodin välistä yhteistyötä sekä opettajan 
vastuuta tekemisistään lapsen vanhemmille. Yksi vastaaja sanoi, että: ” Heidän (oppilaiden) kotiensa 
toimintaa en arvioisi tai arvottaisi antamieni tehtävien kautta.” ja toinen pohti ympäristöön liittyvien 
hankkeiden mahdollisuuksia kodin ja koulun välisen yhteistyön tiivistäjinä: ” – – vihreälippu-
toimintaa, joka on yksi hieno esimerkki yhdistää kodin ja koulun välistä yhteistyötä – –.” 
8.2.4 Mielipiteitä jakavat opinnot 
Kolmas kysymys koski Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoiden opintoja ja sitä, onko 
ympäristöllisiä ja yhteiskunnallisia teemoja käsitelty heidän kokemuksensa mukaan opintojen 
aikana vai ei. Haluttiin selvittää myös, mistä opiskelijat ovat hankkineet tietoa näistä aiheista, mikäli 
opinnoista saatu tieto ei ole ollut heidän mielestään riittävää. Vastaajat olivat asiasta kahta mieltä. 
Vastauksista oli mahdollista hahmotella kaksi vastaustyyppiä. Ensimmäisessä tyypissä 
korostui näkemys siitä, että kasvatustieteiden opinnot ovat tarjonneet materiaalia kestävän 
elämäntavan opettamiseen ja siihen kasvattamiseen. Yliopistolla opiskelijat olivat olleet näiden 
teemojen kanssa tekemisissä yksittäisillä kursseilla, opetusharjoitteluissa sekä yksittäisten 
oppiaineiden monialaisissa opinnoissa. Yliopistolla tapahtunutta, formaalia oppimista kuvailtiin 
näin: ” Joillain kursseilla aiheet ovat vilahdelleet – –.” tai ”Käsitöissä annettiin valtavasti ideoita 
kierrätysmateriaalin hyötykäytöstä – –.” Vaikka vain seitsemän vastaajaa koki, että näitä teemoja on 
vähintään sivuttu opintojen aikana, jopa 11 vastaajaa pystyi nimeämään vähintään yhden paikan tai 
tapahtuman, jossa on kuullut näistä teemoista formaalisti yliopisto-opintojensa aikana. 
Toinen vastaajatyyppi kiisti olleensa tekemisissä näiden teemojen kanssa opintojensa aikana 
mainittavissa määrin. Tämä joukko koostui kahdeksasta vastaajasta ja he sanoivat esimerkiksi, että: 
”Mielestäni opettajankoulutus yliopistokoulutus ei tarjoa opiskelijoille minkäänlaisia valmiuksia 
keskustella vaikeista aiheista – –.” tai että: ”Opinnoissa kestävyysteemat ovat olleet valitettavan 
vähän esillä.” Nämä vastaajat nimesivät useita eri paikkoja ja keinoja itsensä sivistämiseen ja 
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lisätiedon hankkimiseen. Nimitän näitä informaalin oppimisen paikoiksi. Näitä olivat esimerkiksi 
lisäkoulutus, kirjallisuus, media sekä kollegoiden kanssa keskusteleminen. Vastaajat kuvasivat asiaa 
näin: ”Ideoita ja vinkkejä olen saanut mm. kirjallisuudesta ja vähän alan facebook-ryhmistä – –.” tai 
” – – otan vastaan kaikenlaiset kouluvierailut ja muut härpäkkeet, mitä ikinä onkaan tarjolla.” 
Näitä kahta vastaajatyyppiä yhdisti se, että seitsemän vastaajaa toi esiin oman mielenkiinnon 
vaikutuksen tiedon hankintaan sekä opintojen sisältöön. He pohtivat asiaa muun muassa näin: ”– – 
osallistuin vuoden lopussa Art, Ecojustice & Education konferenssiin.” ja ” – –kurssit ovat olleet 
vapaaehtoisia, joten ne eivät ole tavoittaneet kaikkia opettajaopiskelijoita.” Näiden kahden 
vastaajatyypin lisäksi seitsemän vastaajaa nimesi sekä formaaleja että informaaleja oppimisen 
paikkoja omissa vastauksissaan. Neljä vastaajaa nimesi vastauksessaan ainoastaan formaalin 
oppimisen tilanteita ja kaksi vastaajaa pelkkiä informaalin oppimisen mahdollisuuksia. 
8.2.5 Kokoava tyyppi: ”Oksa opiskelija” 
Näyttää siltä, että vastausten perusteella voimme muodostaa tamperelaisen kasvatustieteiden 
opiskelijan arkkityypin, kun häneltä kysytään hänen suhtautumistaan ympäristöömme ja 
yhteiskuntaamme, niiden suhdetta hänen omaan kasvatusajatteluunsa sekä hänen kokemuksiaan 
kasvatustieteiden opintojen kattavuudesta. Keskimääräinen vastaaja on huolissaan maapallomme 
tilanteesta, haluaa ja kokee pystyvänsä parantamaan sitä omalla toiminnallaan sekä osaa nimetä 
keinoja tämän päämäärän toteuttamiseksi omassa elämässään. Vastaaja kokee, että opettajan 
tehtävään ja vastuuseen kuuluu ympäristöasioiden huomioiminen kasvatustoiminnassa ja hän 
painottaa esimerkiksi asennekasvatuksen merkitystä sekä lapsen oman kokemusmaailman 
huomioimista tämän tavoitteen saavuttamiseksi. 
Keskimääräinen vastaaja kokee myös, että on halukas ja kykenee nykyisen tai tulevan työnsä 
kautta vaikuttamaan planeettamme hyvinvointiin monella tasolla kasvatusyhteisöissä. Nämä keinot 
liittyivät kasvattajan omaan toimintaan, kasvatettavien taitojen karttumiseen ja kehittymiseen sekä 
koulun toimintaan organisaationa ja sen toimintakulttuuriin. ”Oksa opiskelija” on saanut 
kasvatusajattelunsa perustana olevan tiedon joko opinnoistaan tai kasvatusinstituutioiden 
ulkopuolelta, kuitenkin oman kiinnostuksensa ohjaamana. 
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8.3 Kyselylomakevastausten vertailu 
Keskustelutapahtuman yksi tavoite oli jakaa mielenkiintoista tutkimustietoa. Toinen tavoite oli 
kerätä aineistoa tätä tutkimusta varten. E-lomakkeen tarkoitus oli ainoastaan aineiston hankkiminen. 
Koska tapahtuman ideana oli tiedon jakaminen ja aiheen työstäminen, ja E-lomake keskittyi 
ainoastaan kartoittamaan tilannetta ja keräämään tietoa, voisi olla hedelmällistä vertailla eri 
metodeilla ja päämäärillä saatuja vastauksia keskenään. 
Ensimmäisenä huomiona mainittakoon se, että keskustelutapahtumassa kerättyjen vastausten 
laajuuteen ja pituuteen saattoi vaikuttaa esimerkiksi se, että vastauksille oli piirretty valmiit viivat, 
joiden päälle vastaajat kirjoittivat vastauksensa. Vastaajille annettiin ohjeeksi, että vastausta voi 
jatkaa myös tyhjään tilaan lomakkeen toiselle puolelle, mutta kumpikaan vastaaja ei toiminut näin. 
E-lomakkeessa vastaus kirjoitettiin valkoiseen tekstikenttään, johon oli mahdollista kirjoittaa niin 
pitkästi kuin halusi. Osa vastaajista mainitsi liittäneensä vastausruutuun aiemmin kirjoittamiensa 
tekstien pätkiä tietokoneen Ctrl + C & Ctrl + V -toiminnolla. Tämä ei tietenkään ollut mahdollista, 
kun vastaajat vastasivat paperille kynällä kirjoittaen. 
Toisekseen, jälkikäteen huomattiin se, että keskustelutapahtumassa käytetyssä lomakkeessa ei 
ollut lainkaan palautteenantomahdollisuutta, joka taas löytyi E-lomakkeesta. Toisaalta, 
tapahtumassa olleilla henkilöillä oli mahdollista antaa palautetta suoraan tutkijalle reaaliajassa. Tätä 
mahdollisuutta E-lomakevastaajilla taas ei ollut.  
Kolmantena havaittiin, että vastaukset erosivat toisistaan muun muassa siten, että 
keskustelutapahtumassa olleiden henkilöiden vastaukset keskittyivät enemmänkin 
aikuiskasvatukseen ja tutkimukseen, kun taas E-lomakevastaajien vastaukset painottuivat 
opetukseen ja peruskoulukontekstiin. Tämä saattoi johtua tietenkin osallistujien tai vastaajien 
koulutustaustasta ja olla puhdasta sattumaa. On toki myös mahdollista, että keskustelutapahtumassa 
kiinnostavan tutkimustiedon kuuleminen ja tutkijoiden läsnäolo sai vastaajat pohtimaan teemoja 
enemmän tutkimuksen kuin koulun seinien sisään sidotun viitekehyksen puitteissa. 
Pituudeltaan tapahtumassa kerätyt ja E-lomakevastaukset eivät oleellisesti eronneet toisistaan. 
Tarkempaa tarkastelua tehdessä oli syytä pureutua keskustelutapahtumassa saatuihin vastauksiin 
kysymys kerrallaan. Lopputulos oli se, että ne olivat muuhun aineistoon nähden hyvin 
keskimääräisiä ja edustivat miltei joka suhteessa määriteltyjä tyyppivastauksia. Suurimmat 
poikkeamat tyypillisiin vastauksiin nähden löytyivät kysymyksestä 1A. Tässä kysymyksessä toinen 
vastaaja oli korostanut arkkityypistä poiketen valtion, yritysten ja politiikan roolia kriisien 
ratkaisemisessa sekä tuonut esille muusta aineistosta poikkeavia ajatuksia. Muuten nämä vastaukset 
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edustivat erittäin hyvin tämän aineiston keskimääräistä vastauskäyttäytymistä. Tapahtumassa 
kerätyt vastaukset erosivat toinen toisistaan siinä suhteessa, että toinen vastaajista koki saaneensa 
paljon tietoa ja ideoita ympäristötietoisen kasvatuksen toteuttamiseen yliopisto-opinnoistaan, kun 
taas toinen vastaaja painotti enemmän informaalin oppimisen keinoja täydentämässä puutteellista 
koulutustaan. Tämä jakauma noudatti koko aineiston jakaumaa, sillä noin puolen kaikista 15:stä 
vastaajasta kertoi saaneensa tietoa näistä aiheista opinnoistaan ja suunnilleen yhtä moni taas koki, 
etteivät opinnot ole tarjonneet heille tarpeeksi materiaalia aiheeseen liittyen. 
Tämän perusteella voidaan olettaa, että keskustelutapahtumaan osallistuneet vastaajat sekä E-
lomakevastaajat olivat verrannollisessa asemassa keskenään, eivätkä heidän vastauksensa 
poikenneet oleellisesti toisistaan. On todennäköistä, että tapahtumaan osallistuminen ei vaikuttanut 
vastaajan vastauskäyttäytymiseen ratkaisevalla tavalla eikä keskustelutapahtuma todennäköisesti 
onnistunut tavoitteessaan lisätä osallistujien tietämystä ympäristöön ja yhteiskuntaan liittyvissä 
kysymyksissä tai niiden suhteessa kasvatukseen. Tämä on tietysti harmillista. 
Voidaan pohtia, mistä tämä johtuu. Yksi mahdollisuus on se, että keskustelutapahtumaan 
osallistuneet henkilöt olivat jo valmiiksi kiinnostuneita aiheesta ja valmiita kirjoittamaan ja 
keskustelemaan siitä toisten kanssa, ja E-lomakkeeseen vastanneet opiskelijat osallistuivat 
tutkimukseen vastaavalla tavalla oman kiinnostuksensa ohjaamina. Oletuksena olisi siis, että 
vastaajien pohjatiedot sekä asenne olivat toisiinsa nähden samanlaiset tai ainakin toisiaan vastaavat. 
Luennon tai alustuksen kuunteleminen tapahtumassa ei siis muuttanut vastaajien mielipiteitä niin 
radikaalisti, että se olisi näkynyt tuloksissa. 
8.4 Kenttämuistiinpanojen sisällönanalyysi: aihepiirit 
Kenttämuistiinpanot on analysoitu sisällönanalyysia muistuttavalla tavalla. Keskustelua on 
tarkasteltu sen kontekstin valossa sekä sen sisällön näkökulmasta. Luvun lopussa vertaillaan 
kyselylomakevastausten ja keskustelun sisällönanalyysissa konstruoitujen ilmiöiden ja aihepiirien 
yhteyksiä ja eroavaisuuksia.  
8.4.1 Konteksti ja ilmapiiri 
Keskustelutapahtuma pidettiin Tampereen yliopiston tiloissa Virta-rakennuksessa, jossa suurin osa 
kasvatustieteilijöiden muustakin opetuksesta järjestetään. Tila oli siis tapahtumaan osallistuville 
ennestään tuttu paikka. On vaikea sanoa, kokivatko osallistujat olevansa ”koulussa” vai vapaa-ajan 
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tapahtumassa. Keskustelutapahtuman ajankohta oli perjantai 12.1.2018 kello 12–14 iltapäivällä. 
Tapahtumassa olivat tutkijan lisäksi läsnä kaksi BIOSin edustajaa sekä tilaisuuteen osallistuneet 
tutkimushenkilöt. 
Tapahtumaan saavuttiin tipoitellen ja osittain myöhässä. Tämä saattoi häiritä ajoissa paikalle 
tulleiden opiskelijoiden keskittymistä. Tapahtuma alkoi tutkijan toivottaessa osallistujat 
tervetulleiksi. Tutkija myös kiitti osallistujia heidän tulostaan paikalle ja esitteli BIOSin edustajat. 
Tämän jälkeen käytiin läpi lyhyesti tapahtuman kulku ja sovittiin yhdessä, miten iltapäivä tulee 
etenemään. Osallistujat olivat hyvin myötämielisiä tutkijan ehdottamalle tapahtumien kulun 
järjestykselle. Ilmapiiri vaikutti varautuneelta, mutta kiinnostuneelta. 
Itse tapahtuma aloitettiin tutkijan pitämällä luennolla tai alustuksella. Alkuun tutkija puhui 
aika paljon yksin. Tämä yksinpuhelun ilmapiiri murtui, kun tutkija osallisti BIOSin edustajan 
keskustelemaan kanssaan esittämästään työllisyyden tulevaisuutta hahmottelevasta kuvaajasta. 
BIOSin edustajan kommentointi herätti muissa osallistujissa myös halun osallistua keskusteluun. 
Varsinkin yksi osallistuja oli aktiivinen kommentoija, joka sai omalla toiminnallaan muutkin 
osallistujat keskustelemaan ja keskeyttämään tutkijaa luennon aikana. BIOSin edustaja jatkoi 
keskusteluun osallistumistaan kertomalla omaa elämäänsä koskevia esimerkkejä, jotka toivat aiheet 
lähelle osallistujien omaa kokemusmaailmaa. Nämä esimerkit mursivat jäätä ja herättivät vilkasta 
keskustelua. Tapahtuman luonne tuntui muuttuneen oleellisesti tämän henkilökohtaiseksi tulemisen 
jälkeen. 
Luennon aikaisen keskustelun ilmapiiriä voisi luonnehtia pohtivaksi, sallivaksi ja 
kiinnostuneeksi. Osallistujat nojautuivat eteenpäin penkeissään ja esittivät rohkeasti omia 
mielipiteitään henkilökohtaisten kokemusten saattelemana. Vaikka alustuksen ensimmäisissä 
dioissa pyrittiin johdattelemaan osallistujien ajattelua kasvatuksen suuntaan, vilkkain keskustelu 
käytiin luennon aikana itse luennon aiheista, kuten työllisyydestä ja liikenteestä. Varsinkin tutkijan 
esittämät diagrammit ja havainnekuvat pitivät keskustelun hengissä ja saivat koehenkilöt 
osallistumaan. Toisten kertomat kommentit rohkaisivat toisia osallistujia sanomaan myös oman 
mielipiteensä ja kaikkien kommentit kuunneltiin kunnioittaen. Toisten esittämiin kommentteihin 
vastattiin vaihtelevasti riippuen siitä, oliko osallistujalla itsellään asiasta selkeää mielipidettä vai ei. 
Tutkija pyrki koko alustuksen ajan tiedostamaan roolinsa luennoitsijana, mutta myös keskustelijana 
ja kanssaopiskelijana. 
Luento-osuuden jälkeen käydyn keskustelun ilmapiiri vastasi alustuksen aikana vallinnutta 
ilmapiiriä. Keskustelu oli kuitenkin luennon aikaiseen verrattuna vapautuneempaa ja syvempää. 
Tämä saattoi johtua esimerkiksi siitä, ettei puheenvuoroa tarvinnut enää pyytää viittaamalla tai 
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keskeyttämällä, tai siitä, että tapahtuman mahdollisesti jännittävä ja tunnelmaa jähmettävä 
aineistonkeruuosuus oli jo takanapäin. Keskusteluosuudessa korostettiin myös alustusta enemmän 
kasvatuksen roolia suhteessa alustuksen teemoihin, mikä toi keskusteluun kasvatuksellisen 
kontekstin ja otteen. 
8.4.2 Aihepiirit 
Sekä luennon aikana että tapahtuman lopuksi käydyistä keskusteluista löytyi selkeitä aihepiirejä. 
Keskustelu eteni hyvin loogisesti siten, että osallistujat käsittelivät aiheen kerrallaan, minkä jälkeen 
he siirtyivät sulavasti seuraavan teeman käsittelyyn. Aihepiirit on listattu alla olevaan taulukkoon. 
 
 
Kenttäpäiväkirjasta konstruoidut aihepiirit 
Luennon asiasisällöt 
Toimijuus 
(Oppivat) organisaatiot 
Kasvatustieteellinen koulutus 
Mahdollisuus vaikuttaa ympäristöön ja yhteiskuntaan kasvatuksen keinoin 
 
Taulukko 2. Karvonen, R. 2018. Keskustelutapahtumassa laaditusta kenttäpäiväkirjasta 
konstruoidut aihepiirit. 
 
Aihepiirit on konstruoitu aineistosta luvussa 7.2 kuvatulla tavalla. Samaa aihetta käsittelevät 
näkökulmat niputettiin yhdeksi aihepiiriksi. Keskustelun sisällönanalyysin tulokset on kirjoitettu 
auki käsitekartan muotoon alla olevaan kuvioon. Aihepiirit on kirjoitettu siniselle pohjalle. 
Keskustelunaiheet on merkitty puneisella värillä ja näkökulmat on mahdollisuuksien mukaan 
kirjoitettu vihreisiin laatikoihin.  
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Kuvio 8. Karvonen, R. 2018. Keskustelun sisällönanalyysin tuloksia kuvaava käsitekartta. 
 
Luennon aikana osallistujat keskittyivät käsittelemään luennon aiheita, asiasisältöjä ja omia 
kokemuksiaan sekä mielipiteitään niistä. Työllisyys ja liikenne olivat eniten keskustelua herättäneet 
teemat. Liikenne-teeman osalta osallistujat keskustelivat vilkkaasti lentoliikenteestä. Siinä 
puhuttivat muun muassa sen epätaloudellisuus ja se, kuinka pieni osa maailman väestöstä on koskaan 
lentänyt. Osallistujat kertoivat pohtivansa omaa lentokäyttäytymistään. He miettivät, miten 
lentoliikenteen tuhlaavuus suhtautuu omaan haluun nähdä maailmaa ja matkustaa. Muita 
puhuttaneita liikenneteemoja olivat kevyt liikenne sekä lisääntynyt autoilu. Yksi osallistuja pohti 
esimerkiksi sitä, että mikäli terveet ihmiset käyttäisivät enemmän julkista liikennettä, 
kauppakeskuksissa olisi enemmän pysäköintitilaa muun muassa invalideille. Tässä pohdinnassa 
näkyy ilmastollisten arvojen lisäksi myös moraalinen ja eettinen näkökulma julkisen liikenteen 
käyttämiseen siihen tarjoutuessa mahdollisuuksia. 
LUENNON ASIASISÄLLÖT 
TOIMIJUUS 
KASVATUSTIETEILIJÖI-
DEN KOULUTUS 
(OPPIVAT) 
ORGANISAATIOT 
KESKUSTELU 
MAHDOLLISUUS 
VAIKUTTAA 
YMPÄRISTÖÖN JA 
YHTEISKUNTAAN 
KASVATUKSEN KEINOIN 
Liikenne Työllisyys 
Lentäminen, 
Julkinen liikenne, 
Esteettömyys  
Aatteelli
nen 
muutos 
Järjestelmätason 
muutokset 
Suomessa 
mahdollisia 
 
Vastuu 
Merkitysten 
luonti 
Lapset 
ideoijina 
Koulutuksen 
puutteet 
Ei pakoteta 
ajattelemaan 
 
Valintamenettely 
ohjaa hakijoita 
Luokanopettaja-
koulutus: 
käytännön rooli 
Kotien vaikutus 
Vanhempien vaatimukset 
opettajia kohtaan, Kasvatus 
on koulun asia, ei kodin -> 
Muutos koko suvusta 
kasvattajana 
 
Kasvatusfilosofia 
Moraali, Empatia, Ei 
valistusta, vaan arvoja, 
Ihmisistä välittäminen -> 
ympäristöstä välittäminen, 
Robotisaatio 
 
Mielenkiinnon 
herättäminen 
Traumaattinen 
tieto 
Rakenteiden 
uusintaminen 
vai rikkominen? 
Puhuminen ja 
puhumattomuus, 
Mitä opettaja siirtää 
oppilaille? 
Opetussuunnitelma 
käytäntöön 
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 Myös työllisyyden tulevaisuuden näkymät aiheuttivat paljon keskustelua. Luennolla esitettiin 
kuvaaja, jossa olivat vierekkäin Valtion Taloudellisen Tutkimuskeskuksen (VATT) ja BIOSin 
laatimat työllisyysennusteet. Keskustelua saattoi provosoida se, että kuvaajan tekijä oli itse paikalla 
tapahtumassa ja osasi kertoa siitä tarkasti. Myös diagrammissa selkeästi näkyvät erot eri instanssien 
ennusteiden välillä saattoivat olla keskustelua herättävä tekijä. Osallistujat pohtivat muun muassa 
alkutuotannon ennusteiden eroavaisuuksia ja miettivät mahdollisia syitä näille eroille. 
Luennon jälkeisessä keskustelussa painotettiin luentoa enemmän kasvatuksen suhdetta 
alustuksessa esiin tulleisiin teemoihin. Keskustelu ohjattiin siis tietoisesti kasvatuksen kontekstiin. 
Koska osallistujat olivat kasvatustieteiden opiskelijoita, oletettiin, että heillä olisi mielipide asiasta 
tai ainakin työkaluja muodostaa käsityksiä tähän dialektiikkaan liittyen. Keskustelu siirtyi sulavasti 
kasvatuksen kentälle. 
Kasvatuksen vaikutusmahdollisuuksiin kuuluivat kotien vaikutus, mielenkiinnon 
herättäminen, traumaattinen tieto, olemassa olevien rakenteiden säilyttäminen ja rikkominen sekä 
kasvatusfilosofia. Osallistujat keskustelivat vilkkaasti omasta kasvatusfilosofiastaan sekä asenne- ja 
moraalikasvatuksesta ja sen roolista kasvatettavan ympäristösuhteen muodostumisessa. Keskustelu 
koski kasvatettavan kehittyvää moraalista pohdinta- ja empatiakykyä sekä kasvattajan oman 
kasvatusfilosofian kehittymistä opintojen aikana. Osallistujat totesivat, että kasvatuksen ei tulisi olla 
indoktrinaation mukaista tiedon päähän kaatamista, vaan sen tulisi opettaa kasvatettavia pohtimaan 
kriittisesti omia arvojaan. Tämän kriittisen pohdinnan kautta kasvatettavat sitten pystyisivät 
tekemään luontoa ja toisia ihmisiä kunnioittavia päätöksiä elämässään.  
Keskustelijat kokivat myös, että ympäristöön ja yhteiskuntaan liittyviin teemoihin kuuluu 
paljon ahdistavaa ja jopa traumaattista tietoa, jonka käsittelyyn opettajalta vaaditaan herkkyyttä sekä 
taitoa innostaa oppilaita kiinnostumaan aiheista ahdistumisen sijaan. Keskustelussa kävi selkeästi 
ilmi myös vaatimus siitä, että kasvatettaville tarjottavan tiedon tulisi olla heitä kiinnostavassa 
muodossa, jotta siihen tarttuminen olisi helpompaa. Empatian osalta keskustelu keskittyi 
robotisaation ja ihmisyyden problematisointiin. Tätä kautta päädyttiin yhteenvetoon siitä, että 
toisista ihmisistä välittäminen voisi toimia polkuna kohti ympäristöstä välittämistä ja vastuunottoa. 
Osallistujat nostivat esiin myös sen seikan, että puhumisen lisäksi puhumattomuus on 
kannanotto. He miettivät, että aiheiden välttely kertoo jotakin niihin suhtautumisesta. Opettajan 
roolia pohdittiin lisäksi sen kautta, miten opettaja muuttaa opetusta ohjaavat asiakirjat käytännöksi 
ja mitä hän välittää oppilaille. Nämä velvoittavat asiakirjat suodattuvat opettajan läpi hänen 
opetukseensa. Tähänkin keskustelijat liittivät ajatuksen puhumattomuudesta kannanottona. 
Esimerkiksi ympäristöaiheiden välttely opetuksessa voi kertoa oppilaille, ettei niistä tarvitse välittää. 
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Suurta keskustelua herätti myös se, millainen opettajan rooli yhteiskunnan jäsenenä on. Rikkooko 
hän olemassa olevia käytänteitä kriittisen ajattelun voimin vai onko hänen tehtävänsä uusintaa niitä 
ja ylläpitää yhteiskunnan vallitsevaa järjestystä? Tässä keskustelussa mentiin pitkälle historiaan ja 
muisteltiin esimerkiksi opettajan roolia kansankynttilänä. 
Selkeästi erottuva keskustelunaihe oli myös kotien rooli suhteessa kasvatusinstituutioihin. 
Osallistujat kertoivat, että lasten vanhemmilla on nykyään oman lapsensa kasvatusta koskevia 
vaatimuksia opettajille. He toivat esiin, että vaikka opettaja on vapaa toimimaan luokassaan 
parhaaksi näkemällään tavalla, vanhemmilta tulevat paineet voivat vaikuttaa kasvattajan toimintaan. 
Tämän aiheen käsittelyyn liittyi leikkimielistä vitsailua. Leikinlasku koski muun muassa kuvittelua 
siitä, millaista kouluissa olisi, jos vanhemmat voisivat seurata esimerkiksi puhelimensa välityksellä 
videokuvaa lasten koulupäivästä ja laittaa opettajalle reaaliajassa pikaviestejä huomioistaan koskien 
esimerkiksi sitä, että lapsi on ulkona välitunnilla eikä hänellä ole pipoa päässään.  
Keskustelijat ottivat kantaa myös kasvatusajattelun muutokseen. He muistelivat vanhoja 
aikoja, jolloin koko suku tai kylä toimi yhdessä perheen kanssa lapsen kasvattajana. He kokivat, että 
tällainen aika on jo mennyttä ja vertasivat tilannetta nykypäivään. He ajattelivat, että tänä päivänä 
kodit kokevat kasvatuksen jopa ainoastaan koulun tehtäväksi, mikä omalta osaltaan vaikeuttaa 
koulun ja kodin yhteistyötä ja -ymmärrystä. 
Kulttuurisen muutoksen vaatimus nousi oppivien organisaatioiden kautta tapahtuvasta 
aatteellisen muutoksen tarpeellisuudesta. Toimintatapojen muutos edellyttää ajattelun muutosta. 
Osallistujat pohtivat tätä teemaa sekä yksilön että yhteiskunnan näkökulmasta. He toivat myös esille 
organisaatioiden, kuten valtion ja muiden suurten vaikuttajatahojen roolin ja mahdollisuudet 
ekososiaalisten kriisien ratkaisussa. He korostivat, että Suomi on valtio, jossa olisi mahdollisuuksia 
järjestelmätason muutoksiin ja sitä kautta suuremman asenneilmapiirin muutoksen aikaansaamiseen. 
He ilmeisesti kokivat, että valtiolla olisi ainakin suuri, ellei jopa tärkein rooli isojen muutosten 
aikaansaamisessa. 
Toimijuusteema oli useaan otteeseen esillä keskustelun aikana. Keskustelijat korostivat muun 
muassa sitä, että on tärkeää osallistaa lapset koulun ympäristötoimintaan ja antaa heille 
mahdollisuuksia ideoida hankkeita ja projekteja itse. Tämä kasvattaisi lapsia toimijuuteen ja 
vastuuseen. Tällaisen toiminnan kautta lapset voisivat myös kokea, että heidän teoillaan ja 
ajatuksillaan on oikeasti merkitystä. 
Keskustelijat reflektoivat omaa oppimistaan ja koulutustaan värikkäästi ja monipuolisesti. He 
nostivat esiin muun muassa sen, onko kasvatustieteiden tiedekunnan opiskelijavalintaprosessi jo 
itsessään ohjaava ja valikoiva. Prosessiin kuuluu kirjallinen koe, soveltuvuutta mittaavia kokeita 
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sekä haastatteluja. Valintaprosessiin osallistuvilla arvioijilla on paljon valtaa siinä, millaisille 
hakijoille he antavat korkeita pistemääriä. Osallistujat miettivät myös, voisiko olla jopa niin, että 
kasvatustieteelliseen koulutukseen hakeutuu vain tietynlaisia hakijoita valintaprosessin laadun 
vuoksi. He kyseenalaistivat myös sen, odotetaanko haastatteluun päässeiltä kokelailta tietynlaisia 
vastauksia haastattelutilanteessa esitettyihin kysymyksiin. 
Keskustelijat näkivät Tampereen yliopiston kasvatustieteellisessä koulutuksessa puutteita. He 
kokivat esimerkiksi, ettei koulutus pakota kaikkia opiskelijoita tarpeeksi kriittiseen ajatteluun ja 
oman kasvatusfilosofian muodostamiseen. He nostivat esiin, että luokanopettajakoulutus on hyvin 
käytäntöpainotteinen eikä siellä ole riittävästi aikaa oman kasvatusfilosofisen ajattelun 
kehittymiseen. Tämä oli heidän mielestään ristiriidassa sen kanssa, että koulutuksessa puhutaan 
usein vallitsevien käytänteiden rikkomisesta uusintamisen sijaan. Opettajalla olisi siis vastuu ja 
mahdollisuus purkaa yhteiskunnan jumiutuneita käytänteitä, mutta se ei ole mahdollista ilman 
itsenäisen ajattelun kehittymistä.  
Keskustelun aikana esiin nousi myös muutama aihe, joita ei voinut luokitella suurempien 
teemojen alle. Keskustelijat toivat esiin muun muassa kasvatustoiminnan laaja-alaisuuden ja sen 
ulottumisen monille elämän osa-alueille. Esille nousi myös kasvatusekologian käsite. 
8.4.3 Ilmiöiden ja aihepiirien vertailu 
Kenttäpäiväkirjan avulla hahmotettuja aihepiirejä voidaan vertailla sisällönanalyysissä 
konstruoitujen teoriaan pohjautuvien ilmiöiden kanssa. Voidaan tarkastella, nousiko keskustelussa 
esiin samoja teoriaan pohjautuvia aiheita kuin kyselylomakevastuksissa. Aihepiirit ja ilmiöt on 
asetettu rinnakkain alla olevaan taulukkoon. 
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KYSELYLOMAKEVASTAUKSISTA 
KONSTRUOIDUT ILMIÖT 
KENTTÄPÄIVÄKIRJASTA 
KONSTRUOIDUT AIHEPIIRIT 
TOIMIJUUS TOIMIJUUS 
MAHDOLLISUUS VAIKUTTAA YMPÄRISTÖÖN JA 
YHTEISKUNTAAN KASVATUKSEN KEINOIN 
MAHDOLLISUUS VAIKUTTAA YMPÄRISTÖÖN JA 
YHTEISKUNTAAN KASVATUKSEN KEINOIN 
KASVATUSTIETEILIJÖIDEN KOULUTUS KASVATUSTIETEILIJÖIDEN KOULUTUS 
(OPPIVAT) ORGANISAATIOT (OPPIVAT) ORGANISAATIOT 
YHTEISTYÖ SEKÄ ECOJUSTICE EDUCATIONIN 
AJATUKSET 
LUENNON ASIASISÄLLÖT 
TEKNOLOGIA  
KESTÄVÄ ELÄMÄNTAPA  
YMPÄRISTÖTIETOISUUS  
 
 
Taulukko 3. Karvonen, R. 2018. Kyselylomakevastausten sisällönanalyysissa konstruoitujen 
ilmiöiden ja kenttäpäiväkirjan sisällönanalyysin tuloksena muodostettujen aihepiirien 
samankaltaisuus sekä eroavuudet. 
 
Kaksoisviivan yläpuolella rinnakkain olevat käsitteet liittyvät toisiinsa ja kertovat 
pääpiirteissään samasta asiasta. Kyselylomakevastauksille ja keskustelutapahtumalle yhteisiä 
teemoja olivat toimijuus, (oppivat) organisaatiot, kasvatustieteilijöiden koulutus sekä mahdollisuus 
vaikuttaa ympäristöön ja yhteiskuntaan kasvatuksen keinoin. Kaksoisviivan alle jäävät rinnakkaiset 
aihepiirit ja ilmiöt eivät muistuta toisiaan ja olivat ominaisia vain omassa analyysiluokassaan. 
Yhteenvetona voidaan todeta, että Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoiden 
mielissä perustavanlaatuisina ulottuvuuksina ympäristö- ja yhteiskuntateemoihin liittyen olivat 
ihmisen aktiivinen toimijuus, organisaatioiden merkitys muutokselle ja nykyiselle tilanteelle, heidän 
oman koulutuksensa sisältö sekä kasvatuksen vaikutusmahdollisuudet. Tiivistetysti ilmaistuna he 
tiedostavat omat mahdollisuutensa ja vastuunsa aktiivisina yksilöinä ja kasvattajina, mutta eivät 
ohita suurten organisaatioiden roolia kriisien ratkaisemisessa. Tässä piilee mielestäni suuria 
mahdollisuuksia ja paljon potentiaalia, sillä tämän perusteella Tampereen yliopiston 
kasvatustieteiden opiskelijat ovat tietoisia, valmiita ja halukkaita edistämään ympäristön ja 
yhteiskunnan puolesta tehtäviä muutoksia niin henkilökohtaisella, ammatillisella kuin 
organisatorisellakin tasolla. 
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9 POHDINTA 
Tutkimuksen päätteeksi on aiheellista vetää yhteen uusi saavutettu ymmärrys sekä pohtia sen 
merkitystä yhteiskuntamme ja ympäristömme kannalta. Ensimmäisessä alaluvussa keskitytään 
pohtimaan tutkimuksen onnistumista muun muassa reliabiliteetin ja validiteetin kautta. Toinen 
alaluku ottaa kantaa tutkimuksen tuloksiin ja niiden sovellettavuuteen.  
9.1 Tutkimuksen onnistuminen 
Tutkimuksen onnistumista voidaan arvioida monin eri kriteerein. Seuraavat pohdinnat liittyvät 
kuitenkin juuri tämän tutkimuksen metodologia -osuudessa esiin nostettuihin teemoihin ja 
vaatimuksiin (ks. luku 5. Metodologia). Luvut 9.1.1 ja 9.1.2 käsittelevät esiymmärryksen kautta 
saavutettua uutta tietoa, tutkimuksen reliabiliteettia sekä validiutta. 
9.1.1 Hermeneuttinen kehä 
Ensimmäinen vaatimus tutkimuksen luotettavuutta ja pätevyyttä arvioitaessa on se, että tutkija on 
eritellyt huolellisesti esiymmärryksensä kohteesta. Oma esiymmärrykseni perustui oletukseen siitä, 
että Tampereen yliopistolla opiskelevat kasvatustieteiden opiskelijat ovat muodostaneet itselleen 
merkityksiä teemaan kasvatus ihmisen ja ympäristön suhteen välittäjänä liittyen. Oletin voivani 
tutkia näitä muodostettuja merkityksiä laadullisin menetelmin. Ajattelin saavani aineistoa ja 
tuloksia, joissa näkyy sekä ympäristöasioihin intohimoisesti suhtautuva joukko, asioista 
piittaamaton porukka että ns. keskikasti, joka olisi jotain näiden kahden ääripään väliltä. (ks. luku 
5.3.1 Luotettavuus ja pätevyys.)  
Tulokset auki kirjoitettuani pystyin hermeneuttisen kehän avulla kasvattamaan uutta 
ymmärrystä esiymmärrykseni päälle. Esiymmärrykseni oli siinä mielessä väärä, että tuloksissa ei 
näkynyt ollenkaan tätä ongelmat kieltävää ja piittaamatonta joukkoa. Aineistossa olivat esillä 
selkeästi sekä aktiiviset ja intohimoiset ympäristön puolesta toimijat että myös persoonat, joilla oli 
tahtoa ja halua vaikuttaa asioihin, mutta he kokivat toistuvia riittämättömyyden tunteita. 
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Ymmärrykseni oli kohdallinen siinä mielessä, että ilmiötä oli mahdollista tutkia laadullisin 
menetelmin ja vastaajilla oli mielipiteitä tähän aiheeseen liittyen. Jossain määrin esiymmärrykseni 
siis korjaantui, mutta monilta osin se myös piti paikkansa. Se muuttui ehkä jopa positiivisempaan 
suuntaan. Suhtaudun nyt toiveikkaammin siihen, mitä Tampereen yliopiston kasvatustieteiden 
opiskelijat ajattelevat kasvatus ympäristön ja ihmisen suhteen välittäjänä -teemasta. He eivät kiellä 
asioiden nykytilaa tai torju vastuutaan kasvattajina. 
9.1.2 Luotettavuus ja pätevyys 
Tutkimuksen luotettavuuden ja pätevyyden arvioinnista on kerrottu luvussa 5.3.1. Pohdin 
tutkimuksen onnistumista sen reliabiliteetin ja validiteetin näkökulmista perustuen niihin 
huomioihin, joita mainitussa luvussa on esitetty. Tässä alaluvussa eritellään sekä luotettavuutta ja 
pätevyyttä heikentäviä että niitä parantavia näkökulmia tutkimuksesta. 
Laadullisessa tutkimuksessa kahden eri tutkijan on mahdollista löytää eri asioita samasta 
aineistosta ja päätyä toisistaan eroaviin lopputuloksiin. Tämä heikentää tutkimuksen luotettavuutta. 
Tämän tutkimuksen osalta ei tiedetä, millaisiin tuloksiin toinen tutkija olisi samasta aineistosta 
tullut. Tutkijan esiymmärrys ja käytetty teoria vaikuttivat tämän tutkimuksen tuloksiin muun 
muassa siksi, että aineisto analysoitiin teoriaohjaavasti ja tutkija teki itse taustateorialle 
sisällönrajauksen. Tämä on kuitenkin laadulliselle tutkimukselle ominaista eikä siltä voi välttyä. 
Tutkimus suunniteltiin ja toteutettiin huolella tutustuen tarvittavaan kirjallisuuteen ennen sen 
tekemistä. Voidaan pohtia, kavensiko taustateoriaan tutustuminen tutkijan havainnointikykyä. 
Tämän tutkimuksen osalta niin ei käynyt ainakaan aineistonkeruuvaiheessa. Ennen aineiston 
hankkimista tutkija oli tutustunut vasta metodikirjallisuuteen ja aineiston hankkimisen 
problematiikkaan, ei niinkään taustateorian sisältöön. Analyysivaiheessa teoria toi tutkijan omille 
havainnoille viitekehyksen ja tarjosi käsitteitä sekä selkeyttä aineiston tarjoamien näkökulmien 
niputtamiseen. Tämän voidaan ajatella heikentävän reliabiliteettia, koska aineisto ikään kuin 
ohjattiin sopimaan valmiiseen muottiin. Pitää kuitenkin muistaa, että kaikkia havaintoja ei väkisin 
laitettu niille sopimattomiin luokkiin, vaan niitä kunnioitettiin poikkeuksina. Aineiston teoriaan 
kehystäminen tarjoaa myös enemmän työkaluja sen tieteelliseen tarkasteluun sekä yleistämiseen 
kuin pelkkä uusien käsitteiden luominen ja niistä kirjoittaminen. 
 Laadullisen tutkimuksen heikkoutena voidaan nähdä sen prosessinomaisuus. Tutkimuksen 
kuluessa muun muassa relevantti taustateoria, tutkimusongelma sekä analyysitavat tarkentuvat 
vähitellen ja niitä joudutaan tai päästään viilaamaan useampaan otteeseen. Näin tapahtui myös tässä 
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tutkimuksessa. Vasta aineistoja lukiessa ja analyysin alkaessa metodologian tarkka muoto 
hahmottui. Myös analyysiin käytettävät menetelmät muuttuivat muutamaan kertaan. Esimerkiksi 
keskusteluaineisto oli tarkoitus analysoida keskustelunanalyysilla, mutta aineistoa lukiessa kävi 
selväksi, ettei se taipunut siihen. Vaikka tämä prosessinomaisuus voidaan nähdä heikkoutena, on 
kuitenkin tärkeää, että käytettävät metodit arvioidaan huolellisesti ja ne sopivat aineiston 
luonteeseen. Laadullisessa tutkimuksessa aineisto ja sen kunnioittaminen on kuitenkin tärkeämpää 
kuin tietyn metodin seuraaminen, jotta kohdetta voidaan käsitellä kunnioittaen ja ohentamatta sitä.  
Aineistoa analysoitaessa tehtiin ainakin neljä tai viisi analyysikierrosta, joiden aikana käsitteet 
niputettiin yhä suuremmiksi yksiköiksi. Alakäsitteet vähenivät huomattavan paljon alkuperäisistä. 
Tämä tapahtui monen viikon kuluessa ja tutkijan ymmärrys asiasta kypsyi koko prosessin ajan. 
Ilmiöt ja niiden laadut oli vaikea käsitteellistää niitä ohentamatta tai mitään pois jättämättä olematta 
silti liian perusteellinen. Jonkinlaisen tiivistyksen tekeminen oli välttämätöntä, jotta tuloksiin saatiin 
mitään järkeä ja rakennetta. Prosessi oli pitkä ja hidas, mutta käsitteiden kohdallisuus kehittyi koko 
ajan paremmaksi. 
Tutkimuksen toistettavuus lisäsi sen reliabiliteettia. Tämä tutkimus on mahdollista toistaa 
milloin vain samalla kohdejoukolla. Käytetty mittari ei toki ollut standardoitu, mutta sen 
käyttäminen muissa tutkimuksissa on mahdollista, sillä se on laitettu tämän tutkielman liitteeksi. 
Keskustelun identtinen havainnointi ei tietenkään ole mahdollista eikä näin toistettavissa, sillä 
jokainen havainnoija aistii maailmaa oman kokemusmaailmansa pohjalta. Observointia varten olisi 
voitu luoda uusi tai käyttää standardoitua havainnointirunkoa, mutta sen vaikutuksesta tutkijan 
havainnointikyky olisi voinut kaventua ja esiymmärrys olisi voinut vaikuttaa liikaa saatuihin 
tuloksiin ilmiön kustannuksella. Aineistonkeruutilanteet ovat toistettavissa, sillä samankaltaisen 
tapahtuman järjestäminen uudelleen on mahdollista. Myös muut Tampereen yliopiston 
kasvatustieteiden opiskelijat voisivat toimia tutkijan moniroolissa, sillä he edustavat samaa 
kohdejoukkoa kuin tämän tutkimuksen tehnyt tutkija. Aineisto oli tässä tutkimuksessa aika pieni. 
Suuremman aineiston hankkiminen parantaisi tutkimuksen luotettavuutta. Toisaalta, tämäkin 
aineisto alkoi kyllääntyä ja toistaa itseään, joten sitä oli hankittu tarpeeksi. 
 Tutkimuksen menetelmällinen triangulaatio paransi sen luotettavuutta. Useita eri menetelmiä 
käytettäessä saadaan monipuolisempi ja syvempi kuva ilmiöstä. Myös tuloksissa voidaan ajatella 
olevan triangulaatiota, sillä ne on esitetty monessa eri muodossa (ilmiöt, aihepiirit ja tyypittely). 
Vertailuasetelmat toivat tutkimukselle lisää luotettavuutta sekä uskottavuutta ja niitä pyrittiin 
hyödyntämään mahdollisimman paljon.  Koko tutkimusprosessin kulku raportoitiin tarkasti ja sen 
etenemistä kuvattiin mahdollisuuksien mukaan selkeyttävillä kaavioilla ja kuvioilla (ks. esim. Kuvio 
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7, 89). Kaikkia ilmiöihin ja aihepiireihin liittyviä alakäsitteitä ei esimerkiksi olisi välttämättä 
tarvinnut raportoida, mutta niiden läpinäkyvä julkaiseminen lisää tutkimuksen uskottavuutta 
vaarantamatta kuitenkaan tutkittavien anonymiteettia. Näin lukijalla on mahdollisuus tehdä omat 
päätelmänsä analyysin onnistumisesta. Tutkimus on alusta loppuun ymmärrettävä ja koherentti 
kokonaisuus ja siitä huolehtiminen on ollut tutkijalle tärkeää koko prosessin ajan. 
Tutkimuksen eettisyys huomioitiin muun muassa tutkittavien informoinnissa, osallistumisen 
vapaaehtoisuudessa ja luottamuksellisuudessa, aineiston jatkokäytön suunnittelussa, uuden tiedon 
sovellettavuustarkastelussa, plagioinnin välttämisessä sekä tietoon perustuvan suostumuksen 
laatimisessa. Osallistujat saivat tarpeeksi tietoa tutkimuksen tarkoituksesta, sen kulusta ja siihen 
osallistumisen vapaaehtoisuudesta. Heille luvattiin täysi anonymiteetti ja heidän suhteensa tutkijaan 
oli luottamuksellinen koko prosessin ajan. He saivat myös tietoa siitä, keneltä he voivat pyytää 
halutessaan lisätietoja tutkimuksesta. He tiesivät aineiston jatkokäytön mahdollisuudet ja 
allekirjoittivat kynällä tai sähköisesti tietoisen suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta. Uuden 
tutkimustiedon merkitystä ja sovellettavuutta pohditaan tarkemmin luvussa 9.2. Plagiointia vältettiin 
koko tutkimuksen ajan selkeällä viittaustekniikalla. 
Tuloksien yleistämisen on tapahduttava kohdetta kunnioittaen. Yleistämiseen pyrkiminen ei 
ole aina tarpeellista. Tutkimus voi toimia enemmänkin käytänteiden kyseenalaistajana kuin niiden 
vahvistajana, mikä oli yksi tämän tutkimuksen tarkoituksista. (ks. luku 5.2.2 Yleistettävyys.) Tämä 
tutkimus oli tapaustutkimus, joten yleistäminen ei ole niin tärkeää, kuin kohteen kunnioittava ja 
tarkka kuvaaminen. Tuloksia ei voida yleistää koskemaan kaikkia Suomen kasvatustieteiden 
opiskelijoita, mutta jonkinlaista Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoiden ajattelu- ja 
toimintakulttuuria koskevaa yleistämistä voidaan tehdä. Vastaajien pohdinnat näistä teemoista olivat 
niin yhteneväisiä, että niistä voitiin kirjoittaa tyyppikuvaukset. Onkin siis perusteltua ajatella, että 
tuloksissa näkyvät mielipiteet ovat opiskelijoiden jaettua ymmärrystä ympäristöteemoista, ja toisten 
opiskelijoiden kanssa keskusteleminen tukee tämän jaetun ymmärryksen yleistymistä myös 
tulevaisuudessa. Tässä yhteydessä yleistämisen puute tai vaikeus voi toimia myös muutoksen 
laukaisevana tekijänä esimerkiksi kasvatustieteilijöiden koulutuksen kehittämisen suhteen. 
Validiteettipohdinnan aluksi voidaan tarkastella, onko tutkimuksessa tutkittu sitä, mitä on 
aiottukin. Toisin sanoen, vastaako tutkimus tutkimuskysymyksiin. Tässä tutkimuksessa haluttiin 
selvittää, mitä Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijat ajattelevat ympäristöllisistä ja 
yhteiskunnallisista ongelmista yksityishenkilöinä ja kasvatustieteiden ammattilaisina, kokevatko he 
voivansa vaikuttaa asioihin nykyisen tai tulevan työnsä kautta ja ovatko heidän opintonsa tarjonneet 
heille työkaluja tähän. Tutkimus tutki juuri tätä, sillä kyse oli opiskelijoiden käsityksistä eli laaduista, 
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joiden tutkimiseen käytettiin laadullisia metodeja. Tulokseksi saatiin selkeät, vastaajien 
keskimääräistä mielipidettä edustavat profiilit sekä syvempää tietoa heidän ajatteluaan leimaavista 
käsitteellistettävistä ilmiöistä. 
Tutkimustulokset jäivät kuitenkin tutkijan subjektiivisiksi kokemuksiksi. Tämä seikka 
heikentää tutkimuksen validiteettia, mutta sen tunnistaminen ja tunnustaminen parantavat sitä ja 
ikään kuin poistavat ongelman. Kuten luotettavuustarkastelussa mainittiin, eri tutkijat voivat tulkita 
samaa aineistoa eri tavoin ja tämä laadullisen tutkimuksen heikkous on vain hyväksyttävä. Tulosten 
asettaminen teoreettiseen viitekehykseen nostaa tutkimuksen validiteettia ja poistaa hieman sen 
kantamaa subjektiivisuuden taakkaa. 
Tulosten kyseenalaistaminen auttaa validiteetin nostamisessa. Kuten aiemmin mainittiin, 
analyysin tulokset ja konstruoidut käsitteet kyseenalaistettiin moneen otteeseen ja ristiinvalidointi 
tehtiin monta kertaa. Analyysiin kului paljon aikaa ja se eteni vähän kerrallaan kehittyen koko ajan 
paremmaksi ja kohdallisemmaksi. Tämä johtui pyrkimyksestä löytää mahdollisimman kuvaavat ja 
kohdalliset käsitteet kuvaamaan moniulotteisia ilmiöitä kunnioittavasti ja niitä ohentamatta. 
Yksi parhaista validiteetin mittareista on vastata kysymyksiin mitä, miksi ja miten. 
Tutkimuksessa tutkittiin Tampereen yliopiston kasvatustieteiden opiskelijoiden käsityksiä 
sosioekonomisista ja ympäristöllisistä teemoista, niiden suhteesta kasvatukseen sekä opiskelijoiden 
ajatuksia heidän yliopistokoulutuksestaan. Päämääränä oli tarve kartoittaa opiskelijoiden 
mielipiteitä muun muassa siksi, että BIOS-tutkimusryhmä tarvitse tietoa kohderyhmästään 
seuraavien interventioiden suunnittelemiseksi. Tätä kohdejoukkoa ei oltu aiemmin tutkittu tästä 
näkökulmasta, joten uusi tieto oli tarpeen. Tutkimiseen käytettiin siihen soveltuvia metodeja. 
Laadulliseen tutkimiseen vaaditaan laadulliset metodit. Aineisto itse antoi tutkijalle ohjeet siitä, 
millaisia analyysitapoja siihen voitiin hyödyntää. 
9.2 Tulosten merkitys ja jatkotutkimus 
Tieteellisen tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa uutta tietoa. On myös tärkeää ottaa kantaa siihen, 
miten tätä tietoa voidaan soveltaa yhteiskunnan kehittämiseksi. Tämä luku pyrkii vastaamaan tähän 
kysymykseen sekä esittelemään muutamia mahdollisia jatkotutkimusideoita. 
Tyypittelyn tuloksena muodostettu keskimääräinen vastaajatyyppi maalaa kuvan 
huolestuneesta kasvattajasta, joka on halukas toimimaan ympäristön ja yhteiskunnan hyväksi sekä 
kasvatuksen keinoin että omassa elämässään. Tutkimustuloksissa oli merkittävää se, että valtaosa 
vastaajista korosti opettajan ja kasvattajan vastuuta ja velvollisuutta toimia ympäristökasvattajana. 
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Kukaan vastaajista ei kieltänyt kasvattajan roolia tässä tehtävässä eikä vedonnut ympäristön 
muuttumiseen ihmisen toiminnasta huolimatta. He täyttivät suhtautumisvaatimuksen, jonka 
kasvatusta velvoittavat asiakirjat esittävät. Vastaajien arkikäsitykset eivät myöskään eronneet 
olennaisesti heidän ammattisuhtautumisestaan. Nykyiset ja tulevat kasvattajat ovat siis tiedostaneet 
roolinsa ja vaikutusmahdollisuutensa yhteiskunnassamme, mikä on mielestäni ainoastaan 
positiivinen asia. 
Vastaajien kertomat vaikutuskeinot niin henkilökohtaisessa elämässä kuin ammattilaisenakin 
olivat kuitenkin hyvin länsimaalaisia ja heidän omaan kokemusmaailmaansa kytkeytyviä. Tämä on 
mielestäni sekä hyvä että huono asia. Vastaajat olivat siis tiedostaneet selkeästi ne vaikuttamisen 
keinot, joita he voivat omassa elämässään ja tässä kulttuurissa toteuttaa paremman maailman 
saavuttamiseksi. Toisaalta, tämä kertoo karua kieltä heidän ajattelunsa lokeroituneisuudesta ja 
asioiden pohtimisesta liian kapeasta perspektiivistä. Tähänkin voitaisiin mielestäni vaikuttaa 
kasvatustieteiden opintojen avulla. Yliopistolla olisi mahdollisuus laajentaa opiskelijoidensa 
näkökulmia globaalimpaan suuntaan ja tarjota heille työkaluja ja materiaalia nähdä asiat useiden eri 
ihmisten ja yhteiskuntien valossa. Mikäli haluamme saada aikaan suuremman muutoksen ennen kuin 
on liian myöhäistä, emme voi keskittyä toimimaan ainoastaan omassa kulttuurissamme ja omilla 
keinoillamme. Yksi jatkotutkimusidea voisikin olla se, miten yliopisto-opinnot voisivat laajentaa 
opiskelijoiden ajattelua globaalimpaan suuntaan. 
Oli mielenkiintoista, että vastaajat puhuivat asioiden käsittelemisestä tai niiden esille 
ottamisesta ympäristökasvatuksen yhteydessä. Ei voida välttyä ajattelemasta, mitä tämä 
todellisuudessa tarkoittaa. Mikäli käsittelet jonkin asian oppilaiden kanssa luokassa, mitä teet 
käytännössä. Keskusteletko siitä, teettekö siitä projektinomaiset työt luokan seinälle vai tyydytkö 
toteamaan oppilaille, että näin asia on? Tämän tutkiminen voisi olla mielenkiintoista ja silmiä 
avaavaa. Voitaisiin keskittyä esimerkiksi kasvattajan puheen diskursseihin tai siihen, miten 
toimintasuunnitelma muuttuu toiminnaksi. 
Väitän, että toiminnan tarkempi määrittely on ensimmäinen konkreettinen askel kohti 
ympäristökasvatuksen toteuttamista kasvatusyhteisöissä. Mikäli ympäristökasvatus jää 
määrittelemättömän jargonin tasolle, kukaan ei tiedä miten asiaa pitäisi lähestyä eikä kiinnitä siihen 
sen enempää huomiota. Tarvitaan konkreettisia julkilausuttuja keinoja, osatavoitteita ja selkeitä 
suunnitelmia, joiden eteen on nähty vaivaa. Kasvattajalla on pedagoginen vapaus toimia parhaaksi 
näkemällään tavalla, mutta kukaan ei hyödy säädöksistä ja julkilausumista, jotka antavat aivan liikaa 
liikkumavaraa ja tulkinnan mahdollisuuksia. 
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Keskimääräinen vastaaja liitti vaikuttamisen keinoja omaan toimintaansa, kasvatettavien 
maailmaan sekä kouluun organisaationa. Vastaajien raportoimat vaikuttamisen keinot vastasivat 
pelottavankin hyvin taustateoriassa käsiteltyjä teemoja (ks. esim. luku 4.4.3 Esimerkin voima). 
Voidaan siis olettaa, että opiskelijat ovat perehtyneet aiheeseen tosissaan ja hankkineet itselleen 
tietämystä. Heidän luettelemansa vaikuttamisen keinot voivat olla käytännössä hyväksi havaittuja, 
mutta ne eivät perustu pelkälle arvailulle. Sivistyneisyys, tietämys ja oppineisuus kuultavat selkeästi 
vastausten läpi. Tämä on mielestäni mahtava uutinen. Tieteellisen tiedon arvostus ja halu tutustua 
siihen kertovat kasvattajan valveutuneisuudesta sekä intohimosta työtään ja ympäristöä sekä muita 
ihmisiä kohtaan. Tämä intohimo on hyvä lähtökohta ympäristötietoiselle toiminnalle. 
Tietämätön opettaja ei kykene toimimaan ympäristötietoisesti. Tämä kävi hyvin selväksi 
analyysin tuloksista. Opettajan oma kasvu ja hänen henkilökohtainen osaamisensa toimii kivijalkana 
hänen kasvatustoiminnalleen. Opettaja ja kasvattaja tarvitsee koulutusta ja tukea omalle ajattelulleen 
ennen kuin hän voi toimia ympäristötietoisena kasvattajana. Tässä tutkimuksessa vastaaja saattoi 
ilmaista samassa lauseessa tietoisuutensa toteutettavissa olevista vaikuttamisen keinoista, mutta 
myös epävarmuutensa ja riittämättömyytensä pelottavan suurten kysymysten äärellä. Ei ole 
yhdentekevää, millaisen kuvan kasvattajien yliopisto-opinnot antavat kasvattajan mahdollisuuksista 
ja kompetenssista toimia työssään ympäristön ja muiden ihmisten hyväksi.  
Tuloksista voimme huomata, ettei kukaan kykene toimimaan ilman tunnetta omasta 
pystyvyydestään. Kokemus omasta riittämättömyydestä voi aiheuttaa jopa vastuun torjumista ja 
ongelmien kieltämistä. Opintojen tulisi rohkaista tulevia kasvatustieteen ammattilaisia itsenäiseen 
ajatteluun ja innovointiin sekä oppivien organisaatioiden muodostamiseen. Opinnot voivat 
parhaimmillaan luoda suurta pystyvyyden tunnetta ja uskoa oman toiminnan mahdollisuuksiin ja 
merkitykseen. On pelottavaa huomata, että vain noin puolet tutkimushenkilöistä kokee kuulleensa 
tarpeeksi näistä aiheista yliopisto-opintojensa aikana tai että omilla opintopolkuvalinnoillaan on 
mahdollista välttää näistä teemoista kuuleminen kokonaan. Koulutuksen olisi tärkeää herättää 
opiskelijoissa toivo ja usko siihen, että jokaisella teolla on merkitystä kokonaisuuden kannalta, jotta 
opiskelijat eivät lannistu ja sen vuoksi jätä toimimatta. Voitaisiin tutkia, miten tätä uskoa parhaiten 
voitaisi opiskelijoihin valaa ja miten opiskelijat itse haluaisivat tämän tehtävän. 
Opiskelijan tulisi saada pohtia omaa kasvatusfilosofiaansa syvällisesti opintojensa aikana ja 
ymmärtää tämän pohdinnan arvo. Miten kasvattaja voi ohjata kasvatettaviaan moraalisiin 
pohdintoihin ja toiminnan eettisten puolien huomiointiin, mikäli ei itsekään tiedosta oman 
ajattelunsa taustalla vaikuttavia voimia? Toisista ihmisistä välittäminen voi olla reitti ympäristöstä 
välittämiseen kehollisuuden ja kehon tuntemusten kautta tai ilman niitä. Miksi 
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luokanopettajakoulutuksessa ei ole tarpeeksi aikaa kasvatuseettisille pohdinnoille? Luokanopettajan 
pätevyyteen kuuluu monialaisten opintojen hyväksytty suorittaminen. Opettajan täytyy olla 
”jokapaikanhöylä” ja hänen työnkuvaansa voi kuulua esimerkiksi sekä käsityön, liikunnan että 
uskonnon opettaminen jopa saman päivän aikana. Koulutuksen täytyy antaa hänelle pätevyys toimia 
kaikilla näillä osa-alueilla ammattilaisena eikä niistä tietenkään voida tinkiä. 
 Vai voidaanko sittenkin? Voisiko koulutus kestää pidemmän aikaa tai voitaisiinko jotakin 
jättää pois? Näihin kysymyksiin ei ole olemassa suoria vastauksia, mutta niitä ei kannata ohittaa 
miettimättä. Ympäristöaiheiden välttely opetuksessa kertoo oppilaille, ettei niistä tarvitse piitata 
lainkaan. Tämän seikan valossa meidän tulee pystyä keskustelemaan avoimesti myös 
kasvatustieteilijöiden koulutuksen rakenteesta ja kysyä itseltämme, millä argumenteilla 
perustelemme nykyistä järjestelmäämme ja miksi. Jatkotutkimuksena voitaisiin selvittää esimerkiksi 
luokanopettajakoulutuksen järjestämisen erilaisia mahdollisuuksia, vaihtoehtoisia toteutustapoja 
sekä opiskelijoiden ja lehtoreiden mielipiteitä niistä.  
Voimme liittää tähän yhteyteen myös ajatuksen siitä, pitäisikö opiskelijavalintaprosessin 
ohjata koulutukseen hakeutuvia henkilöitä, vai olisivatko uudella tavalla ajattelevat persoonat 
enemmänkin rikkaus tällä alalla. On tietenkin toinen kysymys, soveltuuko ihan kuka tahansa 
kasvatusalalle. Vastaus tähän kysymykseen on varmaankin ei. Valintaprosessin roolia ei kuitenkaan 
kannata ohittaa merkityksettömänä varsinkin, kun pohditaan myös sitä dialektiikkaa, onko 
kasvatusinstituutioiden tarkoitus uusintaa vai rikkoa vallitsevia käytänteitä. 
Tutkimuksen yksi selkeä tulos on myös se, että varsinkin lasten kanssa toimittaessa heidän 
kotiensa merkitys kasvatustapahtumaan täytyy muistaa ja huomioida. Kasvattajan on turha yrittää 
tartuttaa lapsiin ympäristötietoista ajattelua ja toimintatapoja, mikäli lasten kodit haraavat vastaan 
eivätkä halua tehdä yhteistyötä millään tasolla koulun tavoitteiden suuntaisesti. Kodit voivat myös 
kokea, että kasvatukseen ja opetukseen liittyvät asiat ovat koulun, eivät ollenkaan kodin asioita. 
Tässä yhteydessä korostankin yhteistyön, kommunikoinnin ja tahdikkuuden roolia koulujen ja 
kotien välisessä kanssakäymisessä. Olisi kiinnostavaa tutkia, millaista keskustelua eri kasvattajat 
käyvät kotien kanssa lapsen kasvatuksesta. 
Kasvattajan tulisi olla paljon, rehellisesti ja kunnioittavasti kontaktissa lasten kotien kanssa ja 
kertoa avoimesti koulun toiminnasta, tavoitteista ja vaikutusmahdollisuuksista. Kaikki kodit eivät 
tietenkään halua tehdä yhteistyötä koulun kanssa ja se tosiasia on vain hyväksyttävä. Mutta, mikäli 
kasvattaja kykenee myymään ideansa kodeille, perustelee selkeästi tavoitteidensa hyödyt lasten 
tulevaisuuden kannalta ja saa kodit tukemaan omaa toimintaansa, on lapselle luotu johdonmukainen 
ja hänen hyvinvointiaan tukeva kasvuympäristö, jossa häntä ohjaavat ja osallistavat vastuulliset 
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aikuiset. Väitän, että kaikki muutkin kasvatustilanteet kuin ympäristökasvatukselliset asiat hoituvat 
helpommin, kun kodin ja koulun yhteistyöhön on panostettu tarpeeksi ja lapsen elämän tärkeimmät 
aikuiset ovat samalla linjalla hänen kasvatuksensa suhteen.  
Analyysin jälkeen tultiin vahvasti siihen tulokseen, että vastaajat näkivät kasvatus- sekä muut 
organisaatiot toimijoina. He eivät rajoittaneet toimijuutta koskemaan vain yksilöä ja tämän valintoja. 
Aiemmin esitettiin ajatus siitä, voisiko valtio, teollisuus tai markkinatalous käyttäytyä oppivan 
organisaation tavoin Tässä ajatuksessa olisi mielestäni paljon potentiaalia ympäristömme ja 
yhteiskuntamme kriisien ratkaisemisen kannalta ja tätä kannattaisi ehdottomasti tutkia myös lisää. 
 Taustateorian perusteella organisaatio on pakotettu muuttumaan katastrofin yhteydessä, oli se 
sitten ihmisestä tai luonnosta johtuva muutospaine. Pohdin aiemmin, voisiko olla, että yksilöt 
puuttuvat helpommin ihmisen aiheuttamiin katastrofeihin kuin luonnon syyksi koettuihin 
muutoksiin. Mikäli näin on, olisi entistäkin tärkeämpää saada ihmiset ymmärtämään oma osuutensa 
ilmastonmuutoksen aiheuttajina ja mahdollistajina sekä tukea heidän mahdollisuuksiaan vaikuttaa 
asioihin luomalla heille muun muassa suurempaa pystyvyyden tunnetta. Oppiva organisaatio, joka 
koostuu osaavista ja minäpystyvyyden tunteen täyteisistä yksilöistä voisi olla voimakas muutosta 
ajava toimija yhteiskunnassamme. 
Käydäänpä läpi seuraava fiktiivinen ajatusketju: Yrityksen työntekijä huomaa viikonloppuna 
kalastusreissullaan, että hänen työpaikkansa saastuttaa läheistä vesistöä laskemalla sinne jätteitään. 
Työntekijä kertoo huomiostaan työkavereilleen ruokatunnilla. Tieto leviää organisaation sisällä ja 
pian asia on yleisessä tiedossa. Työntekijöistä löytyy yksilöitä, jotka muodostavat porukan, jolla on 
osaamista jätteidenkäsittelystä. Tämä porukka ilmaisee huolensa vesistön tilasta ja yrityksen 
toiminnasta johdolle. Johto myöntää tietävänsä ongelmasta, mutta kertoo, että on taloudellisinta 
hoitaa jätteiden käsittely nykyisellä tavalla, eli jättää ne käsittelemättä. Tämän kuultuaan porukka 
alkaa ehkä jopa omalla vapaa-ajallaan tutkia muita mahdollisuuksia jätteiden käsittelemiseksi ja 
laskemaan, mitä eri vaihtoehdot tulisivat maksamaan. Pitkän selvitystyön jälkeen he esittävät 
kustannustehokkaan ideansa johdolle, joka pitää siitä ja suostuu toteuttamaan sen. Yritys kantaa nyt 
vastuunsa ympäristön tilasta, mikä nostaa heidän arvoaan myös heidän asiakkaidensa silmissä. 
Organisaatio on oppinut yksilöidensä osaamisen kautta ja muuttunut ympäristötietoisemmaksi 
yhteistyön, vapaaehtoisuuden ja tiedon jakamisen avulla.  
Edellä kuvattu tapahtumasarja on toki idealistinen, mutta voidaan pohtia, olisiko se mahdoton 
toteuttaa. Mitkä ovat ne keinot, joilla ihmiset kiinnostuisivat ympäristöaiheista tarpeeksi jakaakseen 
osaamistaan yhteisen hyvän eteen ja nähdäkseen hieman ylimääräistä vaivaa saadakseen aikaan 
muutosta? Voisiko kokonainen valtio toimia oppivan organisaation tavoin paremman maailman 
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puolesta tai voisimmeko laajentaa tämän ajatuksen koskemaan koko maailmaa yhtenä kansana? 
Kysymykset ovat vaikeita eikä niihin ole yksiselitteisiä ratkaisuja. Ihmiset ovat yksilöitä ja erilaisia 
keskenään, joten tuskin koskaan voimme löytää ”one size fits all” -tyyppistä ratkaisua. 
Kasvatusympäristöt ovat selkeästi oppivia organisaatioita ja kasvattaja voi olla toimija 
kasvatusympäristöissä. Hän voi auttaa koulua organisaationa sekä kasvatettavaa yksilönä näkemään 
mahdollisuutensa toimijuuteen. Vaikka vaikuttamisen keinot voidaan tulosten perusteella jakaa 
kasvattajan, kasvatettavan ja koulun toimijuuteen, kulminoituu kaikki silti mielestäni kasvattajaan. 
Koulu ei ole organisaatio –ei ainakaan oppiva sellainen– ilman osaavia jäseniään. Kasvatettavat 
tarvitsevat kasvattajan kasvaakseen ja kehittyäkseen. Pelkkä organisaatio oppijoineen ei vielä saa 
muutosta aikaan. Itseasiassa se ei kykene toimimaan millään mielekkäällä tavalla ilman vastuullisia 
aikuisia.  
Kasvattaja on henkilö, joka puhaltaa hengen sekä yhteisöön että yksittäiseen yksilöön. Hänen 
toimintaansa kulminoituu koko yhteisön toimivuus tai toimimattomuus. Tämä on sekä suuri vastuu, 
kunnia että mahdollisuus. Mahdollisuus sekä hyvään että pahaan. Jokainen kasvattaja voi valita, mitä 
polkua hän lähtee seuraamaan vai luoko kokonaan omansa kasvatettaviensa ja yhteisönsä 
kuljettavaksi. Tuloksissa todettiin, että nykyiset ja tulevat kasvattajat ovat valmiita muutokseen ja 
siihen vaadittavaan työhön. He tarvitsevat vain tukea, ohjausta ja organisaatioiden apua. Kysymys 
ei siis kuulu, olemmeko valmiita tähän muutokseen. Se kuuluu ennemminkin näin: Mitä enää 
odotamme? 
113 
 
LÄHTEET 
Ahonen, S. 2005. Opettaja kansalaisen mallina ja mentorina. Teoksessa Rantala, J. & Siikaniva, A. 
(toim.) 2005. Kansalaisvaikuttaminen opettajankoulutuksen haasteena. Hakapaino. 
 
Alasuutari, P. 2011. Laadullinen tutkimus 2.0. Vastapaino. 
 
Allas, A. 2001. Kulttuuriympäristö ympäristökasvatuksen uutena haasteena teoksessa Jeronen, E. & 
Kaikkonen, M. (toim.) 2001. Ympäristötietoisuus – näkökulmia eri tieteenaloilta. Oulun 
yliopistopaino. 
 
Atmosfair. Who flies? Who pays? Luettu 5.2.2018. 
https://www.atmosfair.de/en/green_travel/climate_justice/  
 
Attila, H.H. 2011. Ongelmat ympäristössämme heijastavat ongelmia mielessämme. Teoksessa 
Harju-Autti, Neuvonen & Hakkarainen (toim.) 2011. Ympäristötietoisuus – Suomalaiset 2010-
lukua tekemässä. Rakennustieto. 
 
Autti-Harju, P. 2011. Ympäristötietoisuuden ytimessä on hyvä elämä. Teoksessa Harju-Autti, 
Neuvonen & Hakkarainen (toim.) 2011. Ympäristötietoisuus – Suomalaiset 2010-lukua 
tekemässä. Rakennustieto. 
 
Barnosky, A. & Hadly, E. 2017. Loppupeli – Onko maapallo keikahduspisteessä? Vastapaino. 
 
BIOS-tutkimusryhmä. Taustapaperit (julkaisemattomia käsikirjoituksia): Kulttuurinen muutos 1 – 
Kulttuurinen muutos ympäristökeskustelussa, Asumisen tulevaisuus, Työllisyyden kehitys 
Suomessa vuoteen 2030 mennessä, Metsäbiomassojen taustaraportti, Pohjapaperi: Talous, 
Liikkuminen, Pohjapaperi: Ruoka (1) Yleiskatsaus, Pohjapaperi: Ruoka (2) Uhkakuvat, 
Pohjapaperi: Ruoka (3) Tulevaisuus, Pohjapaperi: Vesi, Pohjapaperi: Väestönkasvu, 
Pohjapaperi: Väestönkasvu – Suomi. 
 
Blanche, V. 2017. Rethinking Climate Education: Climate as Entanglement. Julkaistu Educational 
Studies, A Journal of the American Educational Studies Association -lehdessä 6.9.2017.  
 
Blewitt, J. 2004. Introduction, Teoksessa Blewitt, J. & Cullingford, C. 2004. The Sustainability 
Curriculum – The Challenge for Higher Education. Earthscan. 
 
114 
 
Blewitt, J. 2004. Sustainability and Lifelong Learning. Teoksessa Blewitt, J. & Cullingford, C. 2004. 
The Sustainability Curriculum – The Challenge for Higher Education. Earthscan. 
 
Bowers, C.A. 2004. Revitalizing the Commons or an Individualized Approach to Planetary 
Citizenship: The Choice Before Us. Teoksessa Wayne, K.R. & Gruenewald, D.A. 2004. 
Ecojustice and Education. Routledge. 
 
Broady, D. 1986. Piilo-opetussuunnitelma – Mihin koulussa opitaan. Vastapaino. 
 
Carrington, D. 2014. Insecticides put world food supplies at risk, say scientists. Uutinen, julkaistu 
The Guardian -lehdessä 24.6.2014. Luettu 6.2.2018. 
https://www.theguardian.com/environment/2014/jun/24/insecticides-world-food-supplies-
risk  
 
 
Climate Action Tracker. 2016. The Road ahead: How do We Move to Cleaner Car Fleets? CAT 
Decarbonisation Series. Luettu 5.2.2018. 
http://climateactiontracker.org/assets/publications/briefing_papers/CAT_Decarb_Transport.p
df  
 
Cohe, L. Manion, L. & Morrison, K. 2011. Research Methods in Education. Routledge. 
 
Collin, K. 2007. Työssä oppiminen. Teoksessa Collin, K. & Paloniemi, S. (toim.) 2007. 
Aikuiskasvatus tieteenä ja toimintakenttinä. PS-kustannus. 
 
Committee on World Food Security (CFS), HLPE,  Food security and climate change, a report by 
The High Level Panel of Experts on Food Security and Nutrition. 2012. Luettu 6.2.2018. 
http://www.fao.org/fileadmin/user_upload/hlpe/hlpe_documents/HLPE_Reports/HLPE-
Report-3-Food_security_and_climate_change-June_2012.pdf  
 
Cullingford, C. 2004. Sustainability and Higher education. Teoksessa Blewitt, J. & Cullingford, C. 
2004. The Sustainability Curriculum – The Challenge for Higher Education. Earthscan. 
 
Delors, J. 1996. Learning: The Treasure Within, Report to UNESCO of the International 
Commission on Education for the Twenty-first Century. UNESCO Publishing. 
 
Denzin, N. 1978. The Research Act. Chicago: Aldine. 
 
Energiateollisuus ry, Energiavuosi 2015 – Sähkö. 2016. 
https://www.slideshare.net/energiateollisuus/energiavuosi-2015-shk-57270723 
 
Eräsaari, R. 2007. Teorian tehtävät tapaustutkimuksessa – Konteksti. Teoksessa Laine, M. Bamberg, 
J. & Jokinen, P. 2007. Tapaustutkimuksen taito. Gaudeamus. 
115 
 
 
Eskola, J. 2001. Laadullisen tutkimuksen juhannustaiat – Laadullisen aineiston analyysi vaihe 
vaiheelta. Teoksessa Aaltola, J. & Valli, R. 2001. Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2 – 
Näkökulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin lähtökohtiin ja 
analyysimenetelmiin. PS-kustannus. 
 
Eskola, J. & Suoranta, J. 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Vastapaino. 
 
Eteläpelto, A., Heiskanen, T. & Collin, K. 2011. Vallan ja toimijuuden monisäikeisyys. Teoksessa 
Eteläpelto, A., Heiskanen, T. & Collin, K. (toim.) 2011. Valta ja toimijuus 
aikuiskasvatuksessa. Kansanvalistusseura ja Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura.  
 
Euroopan komissio, 2008. European Soil Data Centre (ESDAC), Saline and Sodic Soils in European 
Union. Luettu 6.2.2018. https://esdac.jrc.ec.europa.eu/themes/soil-salinization  
 
FAO, IFAD & WFP, 2015. The State of Food Insecurity in the World 2015. Meeting the 2015 
international hunger targets: taking stock of uneven progress. Rome, FAO. Luettu 6.2.2018. 
http://www.fao.org/3/a-i4646e.pdf  
 
Fisher, R. 2008. Sokraattinen opettaminen. Teoksessa Tomperi, T. & Juuso, H. (toim.) 2008. 
Sokrates koulussa – Itsenäisen ja yhteisöllisen ajattelun edistäminen opetuksessa. 
 
From. K. & Koppinen, M.-L. 2012. Menossa mukana – Tukea tarvitsevan lapsen ja nuoren 
toiminnallinen osallistuminen. PS-kustannus. 
 
Gillham, B. 2000. Case Study Research Methods. Continuum. 
 
Gherardi, S. & Nicolini, D. 2005. Organizational Knowledge : The Texture of Workplace Learning. 
Blackwell Publishing.  
 
Grasso, M. 2013. Climate ethics: with a little help from moral cognitive neuroscience. Julkaistu 
Environmental Politics -lehdessä 12.10.2013. 
 
Groves, R.M. Fowler, F.J. Jr. Couper, M.P. Lepkowski, J.M. Singer, E. & Tourangean, R. 2004. 
Survey Methodology.  Wiley.  
 
Grönfors, M. 1985. Kvalitatiiviset kenttätyömenetelmät. WSOY.  
 
Hiltunen, A. 2013. Lapsilla puutteelliset käsitykset ruuan alkuperästä. Julkaistu verkossa 
Ruokatieto-sivustolla 20.6.2013, luettu 24.1.2018. 
 
116 
 
Hoekstra, A.Y. Mekonnen, M.M. Chapagain, A.K. Mathews, R.E. &. Richter, B.D. 2012. Global 
Monthly Water Scarcity: Blue Water Footprints versus Blue Water Availability. Julkaistu Plos 
One:ssa numerossa 7/2012. https://doi.org/10.1371/journal.pone.0032688 Luettu 6.2.2018. 
 
Horelli, L. 1995. Lasten osallistuminen ympäristökasvatuksen haasteena. Teoksessa Ojanen, S. & 
Rikkinen, H. (toim.) 1995. Opettaja ympäristökasvattajana. WSOY. 
 
Houtsonen, L. & Opetushallitus, 2004. Ympäristökasvatuksen mahdollisuudet. Teoksessa Cantell, 
H. (toim.) 2004. Ympäristökasvatuksen käsikirja. PS-kustannus. 
 
Hyytiäinen, K. Tahvonen, O. Valsta, L. 2010. Taloudellisesti optimaalisista harvennuksista ja 
kiertoajoista männylle ja kuuselle. Metsäntutkimuslaitos. 
 
Jackson, P.W. 1968. Life in classrooms. New York: Holt, Rinehart and Winston. 
 
Jeronen, E. & Kaikkonen, M. 2001. Ympäristökasvatuksen kokonaismallin tavoitteet ja sisällöt 
arvioinnin kehittämisen tukena teoksessa Jeronen, E. & Kaikkonen, M. (toim.) 2001. 
Ympäristötietoisuus – näkökulmia eri tieteenaloilta. Oulun yliopistopaino. 
 
Jokisalo, J. 2015. Ekologisen kriisin haaste kasvatukselle ja koululle. Teoksessa Linjama, T. & 
Kainulainen, P. (toim.) 2015. Kohtuus vaarassa – Onnen aikoja rajallisella planeetalla? 
Kirjokansi. 
 
Jucker, R. 2004. Have a Cake and Eat It: Ecojustice Versus Development? Is It Possible to Reconcile 
Social and Economic Equity, Ecological Sustainability, and Human Development? Some 
Implications for Ecojustice Education. Teoksessa Wayne, K.R. & Gruenewald, D.A. 2004.  
Ecojustice and education. Routledge. 
 
Järvikoski, T. 2001. Ympäristötietoisuuden käsitteestä ja ilmiöstä teoksessa Jeronen, E. & 
Kaikkonen, M. (toim.) 2001. Ympäristötietoisuus – näkökulmia eri tieteenaloilta. Oulun 
yliopistopaino. 
 
Kalli, P. 2005. Johdanto. Teoksessa Kalli, P. & Malinen, A. (toim.) 2005. Konstruktivismi ja 
realismi. Kansanvalistusseura. 
 
117 
 
Kiviniemi, K. 2015. Laadullinen tutkimus prosessina. Teoksessa Valli, R. & Aaltola, J. 2015. 
Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2 – Näkökulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen 
teoreettisiin lähtökohtiin ja analyysimenetelmiin. PS-kustannus. 
 
Kohlberg, L. 1976. The moral atmosphere of the school. Teoksessa Purpel, D. & Ryan, K. (ym.) 
1976. Moral education. It comes with the territory. Berkeley: McCutchan Publishing company, 
196-220.  
 
Kortelainen, J. 1994. Paikalliset keskiluokat ja ympäristötietoisuuden muutos tehdasyhteiskunnassa. 
Joensuun yliopisto. Karjalan tutkimuslaitoksen julkaisu 109. 
 
Kuula, A. 2011. Tutkimusetiikka: aineistojen hankinta, käyttö ja säilytys. Vastapaino. 
 
Kvale, S. 1989. To Validate is to Question. Teoksessa Kvale, S. (toim.) 1989. Issues of Validity in 
Qualitative Research. Studentlitteratur. 
 
Kyttä, M. 1995. Lapsenmielinen oppimisympäristö. Teoksessa Ojanen, S. & Rikkinen, H. (toim.) 
1995. Opettaja ympäristökasvattajana. WSOY. 
 
Käpylä, M. 1994. Ympäristökasvatus – opetussuunnitelman lisäkoriste vai kasvatuksen perusteisiin 
ulottuva muutosvaatimus. Teoksessa Jääskeläinen, L. & Nykänen, R. (toim.) 1994. Koulu 
ympäristön vaalijana. Opetushallitus.  
 
Liikennevirasto, 2012. Henkilöliikennetutkimus 2010–2011, suomalaisten liikkuminen. Luettu 
5.2.2018. https://julkaisut.liikennevirasto.fi/pdf3/lr_2012_henkiloliikennetutkimus_web.pdf  
 
Lindholm, C. 2016. Keskustelunanalyysi ja etnografia. Teoksessa Stevanovic, M. & Lindholm, C. 
2016. Keskustelunanalyysi – Kuinka tutkia sosiaalista toimintaa ja vuorovaikutusta. 
Vastapaino. 
 
Luke, T. W. 1999. Capitalism, democracy & ecology: Departing from Marx. Urbana & Chicago: 
University of Illinois Press. 
 
118 
 
Luontoliitto. Kestävä elämäntapa, luettu 26.1.2018. http://www.luontoliitto.fi/toiminta/kestava-
elamantapa  
 
Lyons Higgs, A. & McMillan, V.M. 2006. Teaching Through Modeling: Four Schools' Experiences 
in Sustainability Education. Julkaistu The Journal of Environmental Education -lehdessä 2006 
numerossa 38. 
 
Martusewicz, R.A. Edmundson, J. & Lupinacci, J. 2015. Ecojustice Education – Towards Diverse, 
Democratic and Sustainable Communities. Routledge. 
 
McSweeney, R. 2016. Map: Where climate change could hit electricity production. Uutinen, 
julkaistu Carbon Briefin sivuilla 4.1.2016. Luettu 6.2.2018. https://www.carbonbrief.org/map-
where-climate-change-could-hit-electricity-production Tutkimus, johon uutinen viittaa: van 
Vliet, M. T. H. ym. 2016. Power-generation system vulnerability and adaptation to changes in 
climate and water resources. Nature Climate Change, doi:10.1038/nclimate2903. 
 
Mekonnen, M.M. Hoekstra, A.Y. 2016. Four billion people facing severe water scarcity. Science 
Advances 
 
Metsähallitus, 2018. Luontosuhde. Verkkojulkaisu, luettu 29.1.2018. 
http://www.luontoon.fi/retkeilynabc/ymparistovinkit/luontosuhde  
 
Metsämuuronen, J. 2000. Mittarin rakentaminen ja testiteorian perusteet. Jaabes OÜ. 
 
Miles, M.B. & Huberman, A.M. 1994. Qualitative Data Analysis (2. painos).  California: Sage. 
 
Moilanen, P. & Räihä, P. 2015. Merkitysrakenteiden tulkinta. Teoksessa Valli, R. & Aaltola, J. 2015. 
Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2 – Näkökulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen 
teoreettisiin lähtökohtiin ja analyysimenetelmiin. PS-kustannus. 
 
Moilanen, R. 2001. Oppivan organisaation mahdollisuudet. Tammi. 
 
119 
 
Morrison, S.A. 2016. Reframing Westernized culture: insights from a Critical Friends Group on 
EcoJustice education, Verkkojulkaisu. Julkaistu lehdessä Environmental Education Research 
2018 numerossa 24. 
 
Mölsä, S. (a) 2016. Jussi Aho, Fira: Korruptiosta puhuminen on rakennusalalla vaikeaa. 
Rakennuslehti. Uutinen, luettu 5.2.2018. https://www.rakennuslehti.fi/2016/12/jussi-aho-fira-
rakennusalan-johtajat-puhuvat-korruptiosta-yhta-haluttomasti-kuin-insestista/   
 
Mölsä, S. (b) 2016. VTT tyrmäsi kansanedustajille lähettämällään kirjoituksellaan taas TTY:n – 
eristemäärien lisäämisessä ei mitään riskejä. Rakennuslehti. Uutinen, luettu 5.2.2018. 
https://www.rakennuslehti.fi/2016/11/vtt-tyrmasi-kansanedustajille-lahettamallaan-
kirjoituksellaan-taas-ttyn-eristemaarien-lisaamisessa-ei-mitaan-riskeja/  
 
NASA:n tiedote, 2015. Study: Third of Big Groundwater Basins in Distress. Luettu 6.2.2018. 
https://www.jpl.nasa.gov/news/news.php?feature=4626  
 
Nikula, J. & WWF Suomi, 2012. Suomen vesijalanjälki – Globaali kuva suomalaisten 
vedenkulutuksesta. Luettu 6.2.2018. https://wwf.fi/mediabank/2306.pdf  
 
Nurmi, S. & Jaakkola, T. 2002. Teknologiset oppimisympäristöt ja oppiminen. Teoksessa Lehtinen, 
E. & Hiltunen, T. (toim.) 2002. Oppiminen ja opettajuus. Turun opettajankoulutuslaitos. 
 
Oksanen, M. 2012. Ympäristöetiikan perusteet – Luonne, historia ja käsitteet. Gaudeamus. 
 
Opetushallitus, 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. 
 
Opetushallitus, 2014. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet. 
 
Opetushallitus, 2016. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet. 
 
Opetushallitus, 2015. Lukion opetussuunnitelma perusteet. 
 
Opetushallitus, 2015. Aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet. 
120 
 
 
Orr, D. 1994. Earth in mind. Washington, DC: Island Press. 
 
Paloniemi, S. & Collin, K. 2015. Mitä ihmettä on kollektiivinen etnografia? Kokemuksia 
organisaatiotutkimuksesta. Teoksessa Valli, R. & Aaltola, J. 2015. Ikkunoita 
tutkimusmetodeihin 2 – Näkökulmia aloittelevalle tutkijalle tutkimuksen teoreettisiin 
lähtökohtiin ja analyysimenetelmiin. PS-kustannus. 
 
Pantzar, E.  & Siebert, H. 1993. Tarvitaanko ympäristökasvatusta? Teoksessa Kajanto, A. (toim.) 
1993. Ympäristökasvatus. Vapaan sivistystyön 33. vuosikirja. Kansanvalistusseura 1992 ja 
Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura 1992. Kirjastopalvelu Oy Helsinki.  
 
Partanen-Hertell, M. Harju-Autti, P. Kreft-Burman, K. & Pemberton, D. 1999. Raising 
environmental awareness in the Baltic Sea area. The Finnish Environment 327. 
Verkkojulkaisu, luettu 13.3.2018. http://hdl.handle.net/10138/40477  
 
Peimarin Latu & Polku ry, 2018. Metsämörri. Verkkojulkaisu, luettu 29.1.2018. 
https://www.peimarinlatujapolku.net/nain_liikumme/metsamorri/  
 
Peltonen, J. 2001. Ympäristökasvatus ja oikeudenmukaiset yhteisöt. Teoksessa Jeronen, E. & 
Kaikkonen, M. (toim.) 2001. Ympäristötietoisuus – näkökulmia eri tieteenaloilta. Oulun 
yliopistopaino. 
 
Pihkala, P. 2011. Maailmankatsomukset ja kristinusko ympäristökasvatuksessa. Kasvatus & Aika, 
5 (4) 2011, 86–105. Verkkojulkaisu, luettu 5.3.2018. http://www.kasvatus-ja-
aika.fi/site/?lan=1&page_id=439  
 
Power, F.C. Higgins, A. & Kohlberg, L. 1989. Lawrence Kohlberg’s approach to moral education. 
New York: Columbia university press. 
 
Prein, A.F. Holland, G.J. Rasmussen, R.M. Clark, M.P. & Tye, M.R. 2016. Running dry: The U.S. 
Southwest’s drift into a drier climate state. Geophysical Research Letters. Luettu 6.2.2018. 
121 
 
https://www2.ucar.edu/atmosnews/news/19173/southwest-dries-wet-weather-systems-
become-more-rare  
 
Pulkkinen, K. 2013. Betonin pimeä puoli. Kemia-lehti, 7/2013, luettu 5.2.2018. http://www.kemia-
lehti.fi/wp-content/uploads/2013/11/Betonin_pimea_puoli_Kemia-lehti_11_11_2013.pdf  
 
Pulkkinen, K. 2016. Purkujäte – Kiertotalouden pommi? Uusiouutiset, 7/2016, luettu 5.2.2018. 
http://www.uusiouutiset.fi/UU716purkujate.pdf  
 
Puuinfo. Puurakenteissa hiili säilyy pitkään. Luettu 5.2.2018. 
http://www.puuinfo.fi/puutieto/ympäristö-ja-resurssitehokkuus/puurakenteissa-hiili-säilyy-
pitkään  
 
Pölzler, T. 2015. Climate Change Inaction and Moral Nihilism. Julkaistu Ethics, Policy & 
Environment -lehdessä 26.11.2015. 
 
Raatikainen, P. 2005. Ihmistieteet - tiedettä vai tulkintaa? Teoksessa Meurman-Solin & Pyysiäinen 
(toim.) 2005. Ihmistieteet tänään. Gaudeamus. 
https://www.academia.edu/19023885/Ihmistieteet_-_tiedett%C3%A4_vai_tulkintaa luettu 
8.2.2018. 
 
Rauhala, L. 1989. Ihmisen ykseys ja moninaisuus. SHKS. 
 
Raus, R. & Värri, V.-M. 2017. Teacher Ecological Self – an Ontological Journey towards 
Transformative Sustainability. Teoksessa Blaze Corcoran, P., Weakland, J.P. & Wals, A.E.J. 
2017. Envisioning futures for environmental and sustainability education. Wageningen 
Academic Publishers. 
 
Rockström, J. & Falkenmark, M. 2015. Agriculture: Increase water harvesting in Africa. Julkaistu 
Nature-lehdessä 18.3.2015. Luettu 6.2.2018. http://www.nature.com/news/agriculture-
increase-water-harvesting-in-africa-1.17116  
 
Sallila, P. (toim.) 2003. Elämänlaajuinen oppiminen ja aikuiskasvatus. Kansanvalistusseura. 
122 
 
 
Salner, M. 1989. Validity in Human Science Research. Teoksessa Kvale, S. (toim.) 1989. Issues of 
Validity in Qualitative Research. Studentlitteratur. 
 
Sameroff, A. J. 2010. A Dialectic Integration of Development for the Study of Psychopathology. 
Teoksessa Lewis, M. & Rudolf, K.D. 2014. Handbook of Developmental Psychopathology.  
Verkkojulkaisu, luettu 1.3.2018. Springer.  
 
Sandell, M. 2018. Alle kouluikäisille oma ruokasuositus – Huonot elintavat kasaantuvat perheille, 
joilla on niukat tulot, vähäinen koulutus ja nuoret vanhemmat. Uutinen, julkaistu Ylellä 
23.1.2018. 
 
Schreiner, C., Henriksen, E.K. & Kirkeby Hansen, P.J. 2005. Climate Education: Empowering 
Today's Youth to Meet Tomorrow's Challenges. Julkaistu lehdessä Studies in Science 
Education 2005 numerossa 44. 
 
Severson, A.W. & Coleman, E.A. 2015. Moral Frames and Climate Change Policy Attitudes. 
Julkaistu Social Science Quarterly (Wiley-Blackwell) -lehdessä 12/2015. 
 
Simola, H. 2015. Kestävä kehitys vai kestävä kasvu. Onnen aikoja rajallisella planeetalla?  
Teoksessa Linjama, T. & Kainulainen, P. (toim.) 2015. Kohtuus vaarassa – Onnen aikoja 
rajallisella planeetalla? Kirjokansi. 
 
Sims R., R. Schaeffer, F. Creutzig, X. Cruz-Núñez, M. D’Agosto, D. Dimitriu, M.J. Figueroa Meza, 
L. Fulton, S. Kobayashi, O. Lah, A. McKinnon, P. Newman, M. Ouyang, J.J. Schauer, D. 
Sperling, and Tiwari, G. 2014: Transport. In: Climate Change 2014: Mitigation of Climate 
Change. Contribution of Working Group III to the Fifth Assessment Report of the 
Intergovernmental Panel on Climate Change [Edenhofer, O., R. Pichs-Madruga, Y. Sokona, 
E. Farahani, S. Kadner, K. Seyboth, A. Adler, I. Baum, S. Brunner, P. Eickemeier, B. 
Kriemann, J. Savolainen, S. Schlömer, C. von Stechow, T. Zwickel and J.C. Minx (eds.)]. 
Cambridge University Press, Cambridge, United Kingdom and New York, NY, USA. 
 
123 
 
Skinnari, S. 2002. Opettajuuden etiikka tulevaisuuden maailmassa. Teoksessa Lehtinen, E. & 
Hiltunen, T. (toim.) 2002. Oppiminen ja opettajuus. Turun opettajankoulutuslaitos. 
 
Stevenson, K.T. Peterson, M.N. & Bondell, H.D. 2016. The influence of personal beliefs, friends, 
and family in building climate change concern among adolescents Julkaistu lehdessä 
Environmental Education Research, 29.4.2016. 
 
Stranius, L. 2010. Luontosuhde ja sen ulottuvuudet. Verkkojulkaisu, luettu 29.1.2018. 
http://leostranius.fi/2010/06/luontosuhde-ja-sen-ulottuvuudet/  
 
Sumkin, T. 2012. Osaamisen ja työn johtaminen: organisaation oppimisen oivalluksia. Sanoma Pro. 
Verkkojulkaisu, luettu 14.3.2018. http://verkkokirjahylly.almatalent.fi/teos/12jo317038  
 
Suomen Latu, Metsämörri. Verkkojulkaisu, luettu 29.1.2018. 
https://www.suomenlatu.fi/ulkoile/lastentoiminta/metsamorri.html  
 
Suomen virallinen tilasto (SVT) 2013. Energian hankinta ja kulutus (verkkojulkaisu). 
ISSN=1799-795X. Liitekuvio 1. Energian kokonaiskulutus 2013. Helsinki: Tilastokeskus 
(viitattu: 5.2.2018). 
Saantitapa: http://www.stat.fi/til/ehk/2013/ehk_2013_2014-12-10_kuv_001_fi.html  
 
Syrjäläinen, E. 1994. Etnografinen opetuksen tutkimus: kouluetnografia. Teoksessa Syrjälä, L. 
Ahonen, S. Syrjäläinen, E. & Saari, S. 1994. Laadullisen tutkimuksen työtapoja. Kirjayhtymä. 
 
Terveyden ja Hyvinvoinnin Laitos, 2017. Puunpoltto. Luettu 5.2.2018. 
https://www.thl.fi/fi/web/ymparistoterveys/ilmansaasteet/puunpoltto  
 
The Guardian, 2010. Plastic v cardboard: which is greener? Uutinen, luettu 5.2.2018. 
https://www.theguardian.com/environment/2010/mar/31/plastics-cardboard  
 
Tieteen termipankki 30.01.2018: Kasvatustieteet: piilo-opetussuunnitelma. (Tarkka osoite: 
http://www.tieteentermipankki.fi/wiki/Kasvatustieteet:piilo-opetussuunnitelma.) 
 
124 
 
Tiilikainen, T. 2014. Rakentamisen laatu romahti: Uusia asuntoja joudutaan korjailemaan jopa 
vuosia. Suomen Kuvalehti. Uutinen, luettu 5.2.2018. 
https://suomenkuvalehti.fi/jutut/kotimaa/nain-rakentamisen-laatu-romahti-uusia-asuntoja-
joudutaan-korjailemaan-jopa-vuosia/  
 
Tilastokeskus, Liitetaulukko 1. Asumisen energiankulutus vuosina 2010-2015, GWh. Luettu 
5.2.2018. http://www.stat.fi/til/asen/2015/asen_2015_2016-11-18_tau_001_fi.html  
 
Tuomi, J. & Sarajärvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi. Kustannusosakeyhtiö 
Tammi. 
 
Tuominen, E. 2017. TTY:n professori Juha Vinha: Liika eristäminen voi johtaa kosteusongelmiin. 
Rakennusliitto. Luettu 5.2.2018. https://rakennusliitto.fi/2017/02/10/ttyn-professori-juha-
vinha-liika-eristaminen-johtaa-kosteusongelmiin/  
 
Turner, B.A.  1978. Man Made Disasters. Lontoo: Wykeham Press. 
 
Turner, B.A & Pidgeon, N. 1997. Man-Made Disasters. 2. painos. Oxford: Butterworth-Heinemann. 
 
U.S. Global Change Research Program (USGCRP), 2015. Climate Change, Global Food Security 
and the U.S. Food System. Luettu 6.2.2018. 
https://www.usda.gov/oce/climate_change/FoodSecurity2015Assessment/FullAssessment.pd
f  
 
Valli, R. 2010. Kyselylomaketutkimus. Teoksessa Aaltola, J. & Valli, R. (toim.) 2010. Ikkunoita 
tutkimusmetodeihin 1 – Metodin valinta ja aineistonkeruu: vinkkejä aloittelevalle tutkijalle. 
PS-kustannus. 
 
Varto, J. 1992. Laadullisen tutkimuksen metodologia. Kirjayhtymä Oy. 
 
Vatanen, A. 2016. Keskustelunanalyyttinen tutkimusprosessi. Teoksessa Stevanovic, M. & 
Lindholm, C. 2016. Keskustelunanalyysi – Kuinka tutkia sosiaalista toimintaa ja 
vuorovaikutusta. Vastapaino. 
125 
 
 
Vienola, V. 1995. Eettinen ja systeemiteoreettinen näkökulma päivähoidon ympäristökasvatukseen. 
Teoksessa Ojanen, S. & Rikkinen, H. (toim.) 1995. Opettaja ympäristökasvattajana.  WSOY. 
 
Vuorikoski, M. 2003. Opettajan vaiettu valta – Alistamiskokemukset opettajiksi opiskelevien 
koulumuistoissa. Teoksessa Manninen, J. & Kauppi, A. 2003. Aikuiskasvatus tutkijoiden 
silmin – tutkimusta 2000-luvun taitteessa. Kansanvalistusseura. 
 
Wayne, K.R. & Gruenewald, D.A. 2004. Ecojustice and education. Routledge. 
 
Willamo, R. 2004. Ihminen suhteessa luontoon. Teoksessa Cantell, H. (toim.) 2004.  
Ympäristökasvatuksen käsikirja. PS-kustannus. 
 
Wolff, L.-A. 2004. Ympäristökasvatus ja kestävä kehitys: 1960-luvulta nykypäivään. Teoksessa 
Cantell, H. (toim.) 2004. Ympäristökasvatuksen käsikirja. PS-kustannus. 
 
Xing, L. Jihong, W. Dooner, M. & Clarke, J. 2015. Overview of current development in electrical 
energy storage technologies and the application potential in power system operation. Julkaistu 
lehdessä Applied Energy 2015 numerossa 137. 
 
Yhdistyneet Kansakunnat (YK) (a), 2015. The Millennium Development Goals Report. Luettu 
6.2.2018. 
http://www.un.org/millenniumgoals/2015_MDG_Report/pdf/MDG%202015%20rev%20%2
8July%201%29.pdf  
 
Yhdistyneet Kansakunnat, (YK), UNCTAD, 2013. Wake Up Before It Is Too Late. Luettu 6.2.2018. 
http://unctad.org/en/PublicationsLibrary/ditcted2012d3_en.pdf  
 
Yhdistyneet Kansakunnat (YK) (b), 2015. World Population Prospects – Key Findings and Advance 
Tables. Luettu 6.2.2018.  
https://esa.un.org/unpd/wpp/Publications/Files/Key_Findings_WPP_2015.pdf  
 
126 
 
Ymparisto.fi, 2015. Liikenteen hiilidioksidipäästöt kääntyivät laskuun. Suomen ympäristökeskus 
SYKE. Luettu 5.2.2018. http://www.ymparisto.fi/fi-
FI/Kartat_ja_tilastot/Ympariston_tilan_indikaattorit/Yhdyskuntarakenne/Liikenteen_hiilidio
ksidipaastot_kaantyiv(28643)  
 
Ympäristöministeriö, 2013. Suomen talouden materiaalivirrat vuonna 2008 ja resurssitehokkuuden 
tehostamisen vaikutukset vuoteen 2030. Ympäristöministeriön raportteja 26/2013. 
https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/40781/YMra_26_2013.pdf?sequence=1  
 
Åhlberg, M. 1995. Systemistinen kasvatuksen teoria (STK) ympäristökasvatuksen perustana. 
Teoksessa Ojanen, S. & Rikkinen, H. (toim.) 1995. Opettaja ympäristökasvattajana. WSOY. 
 
 
 
 
 
 LIITTEET 
Liite 1(1) Aineistonkeruutapahtumassa käytetty kyselylomake. 
 
Pohdinta 
 
1. Kerro vapaasti, mutta ytimekkäästi, mitä ajattelet esille nostetuista sosiaalisista, 
yhteiskunnallisista sekä ilmastollisista teemoista (asuminen, liikenne, ruoka…) 
 
a) henkilökohtaisesti. 
b) kasvatustieteiden asiantuntijana. 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
 
2. Luuletko, että haluat tai pystyt vaikuttamaan näihin asioihin tulevassa työssäsi? Mikäli 
vastasit myöntävästi, kirjoita muutama esimerkki siitä, miten käytännössä aikoisit aikeesi 
toteuttaa. 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
 _______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
3. Ovatko opintosi tarjonneet sinulle ideoita tällaisen toiminnan toteuttamiseen? Oletko 
saanut hyviä ideoita tai vinkkejä jostakin muualta? 
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________
_______________________________________________________________ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
